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O presente trabalho de investigação tem como objecto de estudo 
questões do recurso ao b-learning enquanto “dispositivo pedagógico” de 
construção de aprendizagens no Ensino Superior e tem como principal 
objectivo contribuir para o entendimento do processo de construção de 
significados atribuídos aos ambientes de gestão de aprendizagem (LMS) neste 
nível de ensino, interpretando-os no quadro dos paradigmas educacionais.  
O quadro teórico relativo ao estudo deste recurso no Ensino Superior 
faz-nos depreender que ele potencialmente pode alterar a forma como 
experienciamos e vemos a aprendizagem, através do incremento das 
possibilidades comunicativas e das diferentes “presenças” que se tornam 
possíveis nos ambientes online. Ou seja, privilegiámos situações do recurso ao 
b-learning na intenção de identificar possibilidades e limites da utilização das 
Tecnologias de Informação e Comunicação na configuração de comunidades 
de aprendizagem. Deste modo, pretendemos dar resposta a questionamentos 
acerca de como é feito o recurso ao b-learning e qual a relação entre a 
utilização do b-learning e as mudanças no desenvolvimento curricular para as 
quais aponta o processo de Bolonha. Para alcançar esse objectivo e dar 
resposta a estes questionamentos, recorremos a dados da Universidade do 
Porto, dos seus professores e estudantes. 
A investigação segue uma metodologia qualitativa de cariz 
interpretativo e compreensivo, complementada e fundamentada por dados 
quantitativos. Para a recolha de dados, utilizámos, para além da entrevista 
semiestruturada, inquéritos por questionário e análise documental, tratando 
esses dados pela técnica de análise de conteúdo. 
Os resultados a que chegámos evidenciam a existência de diferentes 
fases não-sequenciais e diferentes razões para a adopção do b-learning no 
exercício da docência. Somente quando esta utilização se constitui numa forma 
especializada de comunicação, através da qual se justapõem poder e 
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conhecimento — permitindo a partilha de recursos, mas, ao mesmo tempo, 
criando um espaço de entendimento e de apoio através da presença social, 
cognitiva e de ensino do docente e dos pares — podemos percepcionar o 
recurso ao b-learning enquanto “dispositivo pedagógico”, contribuindo, assim, 
para a criação de um ambiente estimulador dos processos de cooperação, 
autonomia e de integração social. Para que este recurso contribua para a 
criação de condições para o sucesso educativo, é preciso que sejam 
asseguradas condições técnicas, sociais e pedagógicas. A nível técnico, é 
preciso possibilitar o acesso aos meios e aos conhecimentos necessários para 
a sua utilização. A nível social, é preciso que o ambiente favoreça o 
desenvolvimento de competências relacionais, quer nos momentos face a face, 
quer no ambiente online. Finalmente, a nível pedagógico, o sucesso implica a 
transformação constante da pedagogia, tendo em vista as possibilidades de 
inovação e de interacção acrescidas pela efectiva integração dos ambientes 
online nos processos de organização curricular. 
 





The object of this research work is the resort to b-learning as a 
“pedagogical device” of knowledge construction in higher education. The main 
objective of this study is to contribute to a better understanding of the process 
through which different meanings are attributed to learning management 
systems (LMS) and to interpret those meanings within the educational 
paradigms framework. 
The theoretical framework regarding the study of this resource within 
higher education makes us conclude that it can potencially alter the way we see 
and experience learning, by means of the communicational capabilities increase 
and of the different “presences” which become possible in online environments. 
So, we have privileged the study of b-learning resorting situations, with the 
intention of identifying both the capabilities and the limitations of ICT use in the 
shaping of university-level learning communities and also of answering 
questions about how the resort to b-learning is being conducted and what kind 
of relation is there between b-learning use and the curricular development 
changes advocated by the Bologna process. To achieve all this, we sought out 
the data available at Universidade do Porto, as well as other data we could 
gather directly from its teachers and its students. This we did by means of semi-
structured interviews, questionnaires and documental analysis, processing it all 
finally through the contents-analysis technique.  
The results we obtained show the existence of different non-sequential 
phases and different motives for adopting b-learning in teaching. Only when this 
adoption becomes a specialized form of communication, through which power 
and knowledge come together – making possible the sharing of resources, but, 
at the same time, creating a space providing understanding and support by 
means of the social, cognitive, teaching and peer presences – can we consider 
the resort to b-learning as a pedagogical device, making way to a stimulating 
environment for the cooperation, autonomy and social integration processes. 
For this resource to contribute to the educational success, one needs to ensure 
the existence of all the necessary technical, social and pedagogical conditions. 
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On the technical level, the access to the technology involved and the knowledge 
to deal with it must be provided. On the social level, the environment must 
favour the development of relational capabilities, either during the face-to-face 
periods or online. Finally, on the pedagogical level, the achievement of success 
implies constant pedagogy modification, taking into account the added 
possibilities of innovation and interaction brought by the actual integration of 
online environments in the curricular organization processes. 
 





Cette recherche a comme sujet  d’étude l’utilisation du b-learning 
comme “dispositif pédagogique” de construction d’apprentissages dans 
l’enseignement supérieur. Le principal objectif de cette étude est de contribuer 
à la compréhension du processus de construction de sens attribués aux 
environnements de gestion de l'apprentissage (LMS) et de les interpréter dans 
le cadre de paradigmes éducationnels.  
Le cadre théorique à propos de l’étude de cet outil dans l’enseignement 
supérieur nous fait découvrir  qu’il peut altérer notre façon de voir et de  vivre 
l’expérience d’apprentissage, par le biais de l’augmentation des possibilités de 
communication et des différentes «présences» qui deviennent possibles dans 
les environnements en ligne. Ainsi, nous avons privilégié des situations 
d’utilisation du b-learning dans le but d'identifier les possibilités et les limitations 
de l'utilisation des TICE dans la mise en place de communautés 
d'apprentissage dans l'enseignement supérieur. Dans ce sens, nous voulons 
répondre aux interrogations sur l'usage du b-learning et sur la relation entre 
l'utilisation du b-learning et les changements dans l'élaboration des 
programmes vers lesquels pointe le processus de Bologne. Pour atteindre cet 
objectif et répondre à ces questions, nous avons centré notre recherche dans 
l'Université de Porto, à partir de données de cette institution, de ses 
enseignants et de ses étudiants. La recherche est fondée sur le paradigme 
interprétatif et sur la méthode qualitative complémentée et soutenue par des 
données quantitatives. Pour recueillir les données, nous avons utilisé, non 
seulement des entretiens semi-structurés, mais aussi des enquêtes par 
questionnaire ainsi que l'analyse documentaire et nous avons traité les 
données par la technique de l'analyse de contenu.  
Les résultats auxquels nous avons abouti montrent l'existence de 
différentes phases non séquentielles et divers arguments en faveur du b-
learning dans l’enseignement supérieur. C’est seulement quand cette utilisation 
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se concrétise en une forme spécialisée de communication, par laquelle 
viennent s’associer pouvoir et connaissance – permettant le partage de 
ressources, mais, en même temps, créant un espace de compréhension et de 
soutien, grâce à la présence sociale, cognitive et de l’enseignement du 
professeur et des pairs – que nous pouvons comprendre l’utilisation du b-
learning comme un «dispositif pédagogique», contribuant ainsi à la création 
d’un environnement stimulant dans les processus de coopération, d’autonomie 
et d'intégration sociale. Pour que cette fonctionnalité contribue à créer les 
conditions nécessaires à la réussite éducative, il faut assurer certaines 
conditions techniques, sociales et pédagogiques. En ce qui concerne l’aspect 
technique, il faut garantir et maintenir l'accès aux ressources et les 
connaissances indispensables à l’utilisation de celles-ci. Au niveau social, il faut 
aussi que les conditions nécessaires au développement des compétences 
relationnelles soient garanties, aussi bien dans les situations de face à face, 
que dans l'environnement en ligne. Enfin, au niveau pédagogique, le succès 
implique la transformation de la constante de la pédagogie, en vue des 
possibilités d'innovation et d’interaction auxquelles s’ajoute l'intégration effective 
des environnements en ligne dans le processus d'organisation du curriculum. 
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1.1. Introdução  
Conscientes de que qualquer tentativa de caracterização do mundo é 
redutora e impregnada de subjectividade, iniciamos este trabalho tecendo um 
breve retrato do enquadramento da realidade que enforma a comunicação e a 
produção de conhecimento e que pretende servir de introdução aos aspectos a 
desenvolver ao longo do texto. 
O mundo encontra-se em acelerado processo de mudanças 
influenciadas pela expansão do capitalismo mundial, que com ele arrasta a 
imposição das leis do mercado, a quebra de fronteiras, mas também o 
progresso tecnológico que caracteriza a globalização. 
Tais visões globais contrastam e ao mesmo tempo complementam-se 
com a crescente necessidade de responsabilização individual, de aproximação 
das pessoas e da inclusão social como meio de sobreviver em comunidade. Ao 
referir-se aos meios de comunicação de massa, McLuhan (1969) criou o termo 
“aldeia global”, querendo com isto dizer que os meios de comunicação estavam 
de tal forma interligados e a encurtar as distâncias que o mundo estava 
virtualmente reduzido à dimensão de uma aldeia. Desde essa altura, o avanço 
dos meios tecnológicos que permitem a ligação em rede têm promovido uma 
grande conexão interpessoal e a participação em redes sociais, o que reforça e 
resgata a actualidade desta expressão. 
Como exemplo deste cenário temos, nos Estados Unidos da América, a 
eleição do primeiro Presidente afro-americano da História, em Novembro de 
2008, e a consequente onda de euforia e de renovação de esperanças em 
muitos sectores, a nível mundial. 
A volta à realidade veio logo em seguida, com a crise financeira mundial 
e, posteriormente, com as ameaças de pandemias que evidenciaram as 
fragilidades dos sistemas de saúde nacionais e nos fizeram ter a consciência 
de que, cada vez mais, os problemas são globais e carecem de soluções 




 Toda esta conjuntura nos remete para a incerteza: incerteza quanto a 
um ambiente com sustentabilidade para o futuro dos nossos filhos, incerteza 
quanto à eficácia dos sistemas de saúde, incerteza quanto à garantia dos 
direitos de cidadania num mundo cada vez mais competitivo e incerteza até 
quanto ao futuro do Ensino Superior democrático e acessível a todos, num 
cenário de cortes orçamentais e de desresponsabilização do Estado. Esta 
desresponsabilização – uma das consequências da actual crise financeira e 
das políticas exteriores às escolas – traduz-se num cada vez menor 
financiamento das Instituições de Ensino Superior (IES) por parte do Estado e 
num cada vez maior incentivo à busca de parcerias e de financiamentos à 
pesquisa. 
Este cenário, mais uma vez, remete para a necessidade de unir esforços 
e formar parcerias. A nível europeu, essas parcerias têm vindo a ser 
regulamentadas através das directrizes do processo de Bolonha (1998), que, 
em linhas gerais, pretende fomentar a transparência das IES através de 
critérios e níveis de formação semelhantes que visam a criação de um Espaço 
Europeu de Ensino Superior (EEES) coeso, harmónico, competitivo e atractivo, 
com a finalidade genérica de promover a mobilidade dos estudantes e demais 
agentes educativos e a empregabilidade dos diplomados.  
Todo este discurso europeu, em nome da qualidade, vem 
acompanhado de sugestões de alterações nos métodos de ensino enunciadas 
como necessárias para que se atinjam vários objectivos, entre eles o 
desenvolvimento de competências que permitam aprender ao longo da vida. 
Os objectivos, tais como os que se relacionam com mobilidade, 
acessibilidade e formação contínua, estão muitas vezes associados a uma 
correcta utilização dos “meios tecnológicos disponíveis, tendo em atenção a 
qualidade da docência e os resultados de aprendizagem” (UNESCO, 1998), 
fazendo com que a tecnologia educativa se alie recorrentemente ao discurso 
educativo, como será por nós apresentado mais adiante, ao longo do presente 
trabalho. 
Capítulo I - Apresentação geral do estudo 
 
 25 
Tendo por referência o cenário que acabámos de enunciar, optámos 
por organizar este trabalho segundo uma estrutura flexível, na qual, tendo por 
base um quadro teórico de referência, a teoria e a prática dialoguem de forma a 
compor um cenário inteligível que permita a compreensão da temática que o 
estudo foca e o alcance dos objectivos que o orientam. 
Desta forma, no capítulo I fazemos uma breve introdução através da 
apresentação do estudo no seu objecto e objectivos,  e tecemos considerações 
sobre as opções metodológicas e os procedimentos e instrumentos de 
pesquisa seguidos. 
No capítulo II abordamos aspectos teóricos do Ensino Superior, 
iniciando-o com o contexto da política universitária, nomeadamente os desafios 
da sociedade de informação na organização e nos processos de 
desenvolvimento do currículo face ao paradigma para que aponta o Processo 
de Bolonha. Neste mesmo capítulo, abordamos o ensino e a aprendizagem e o 
ofício de estudante neste nível de ensino, que, no quadro do Processo de 
Bolonha e da Sociedade da Informação, têm adquirido novos sentidos pela 
introdução das Tecnologias de Comunicação e de Informação (TIC). 
Questionamos ainda o lugar das TIC no Ensino Superior e o seu papel 
enquanto recurso pedagógico-didáctico, e a adopção de novos modelos de 
aprendizagem híbrida, ou seja, uma aprendizagem que ocorre em momentos 
presenciais e não-presenciais. Ainda no capítulo II fundamentamos o recurso 
ao b-learning em prol de uma nova didáctica que visa a promoção da 
autonomia, de uma maior integração social e da concretização de igualdade de 
oportunidades a partir da cooperação em comunidades de aprendizagem. 
No capítulo III focamos o b-learning na Universidade do Porto através 
de uma contextualização inicial, da apresentação de dados que reflectem a 
opinião dos estudantes e dos docentes sobre as componentes tecnológica e 
pedagógica subjacentes a esta metodologia de ensino.  
O capítulo IV versa a qualidade pedagógica em b-learning, ainda a 
partir da apresentação dos dados que reflectem o ponto de vista de docentes e 
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de estudantes de unidades curriculares vencedoras do Prémio “Excelência E-
learning U.PORTO”, promovido pela mesma Universidade. 
No capítulo V fazemos a sistematização e discussão dos resultados 
obtidos, quer a nível da adopção institucional do b-learning e das suas 
implicações técnicas e pedagógicas, quer das motivações para o recurso aos 
ambientes  de aprendizagem e a relação destes com o paradigma para que 
aponta o Processo de Bolonha. 
Terminamos o trabalho com a apresentação de considerações finais, a 
menção às limitações do estudo e a enunciação de algumas recomendações 
para trabalhos futuros, dentro da problemática aqui em foco. 
1.1.1. O estudo no seu objecto, problemática e objectivos que o orientam 
As instituições do Ensino Superior português sofrem, cada vez mais, 
influências externas no sentido de recorrer à utilização das Tecnologias da 
Informação e da Comunicação (TIC) através dos ambientes de gestão de 
aprendizagem (LMS), no sentido de acompanharem os desafios tecnológicos 
do mundo pós-moderno e de se ajustarem à mudança do paradigma que 
subjaz ao Processo de Bolonha. Tal facto pode ser comprovado através do 
número cada vez maior de universidades que possuem um projecto de e-
learning suportado por uma plataforma. 
Todavia, pesquisas sobre o recurso ao e-learning feitas por instituições 
portuguesas tais como a Universidade do Minho, Universidade de Aveiro, entre 
outras, apontam, no geral, para uma subutilização das suas potencialidades 
pedagógicas e comunicacionais, nomeadamente quando afirmam que, “apesar 
das vantagens associadas à utilização deste tipo de soluções, não parece ser 
difícil constatar que, actualmente, o ensino continua a obedecer a lugares 
definidos no tempo e no espaço, e onde o professor continua responsável pela 
transmissão de conteúdos” (Morais e Cabrita, 2008: 168). Talvez por isso, 
muitas instituições de ensino começam a adoptar uma componente lectiva em 
complemento à vertente presencial, sem, contudo, haver a necessária 
adaptação a este novo contexto. 
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Neste mesmo sentido, Fino (2007: 9) faz-nos reflectir sobre a real 
utilização do e-learning, ao referir que “estamos submersos em novas 
tecnologias, guiamo-nos por velhas estratégias, criamos aprendizagem 
integrando conteúdo e instrução (...)”. E, na continuidade desta posição, afirma 
que “são precisamente as ‘velhas’ estratégias, flutuando à tona da tecnologia, e 
a presunção de que a aprendizagem é o resultado da instrução centrada nos 
conteúdos, o fundamento conceptual das ‘novas’ salas de aula virtuais”. 
Como consequência desta realidade, alguma produção académica 
neste domínio aponta para a necessidade de investigação e aprofundamento 
do impacto pedagógico do recurso ao domínio do e-learning (e suas diversas 
manifestações no campo da prática educativa). Exemplo desta posição é a de 
Cardoso (2005: 577) quando refere: “Será pertinente e oportuno a realização 
de um estudo extensivo de avaliação da recente iniciativa governamental e-U 
no que se refere aos impactos na actividade de ensino das IES em Portugal”. 
No seu estudo, o autor apontou algumas questões em aberto, das quais 
destacamos: “Determinar possíveis papéis para os AED (ambientes de ensino 
distribuído) na concretização da reforma de Bolonha (…), comparar a adopção 
e uso de AED em diferentes sistemas e em diferentes IES, identificando boas 
práticas na sua implementação” (idem: 579).  
Com o objectivo de caracterizar a adopção e uso do e-learning através 
da utilização de sistemas de gestão de aprendizagem na Internet (SGAI) nas 
instituições de Ensino Superior português, Pinheiro (2005: 255) afirma que: 
“O estudo a prosseguir será analisar e avaliar o processo de ensino-
aprendizagem, tendo por base um SGAI na tentativa de perceber como se 
desenvolve esta aprendizagem em rede. É neste sentido que entendemos 
que se torna de extrema importância desenvolver processos de avaliação 
sistematizados para que possamos ter cada vez mais a percepção das reais 
mais-valias que a utilização de SGAI tem na aprendizagem. (…) Perceber 
como se desenvolve a aprendizagem em rede, através da utilização de um 
SGAI, constitui o maior desafio que esta investigação nos lega”.  
Na verdade, o panorama actual da maior parte da investigação no 
domínio das TIC não se tem configurado de forma a responder a este desafio. 
Num trabalho de análise das dissertações de mestrado realizadas em Portugal, 
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no âmbito das tecnologias educativas no período de 1960 a 2005, Costa (2007: 
21) destaca que a crescente oferta e procura de cursos de mestrado 
relacionados com as tecnologias educativas estão directamente relacionadas 
com um aumento da quantidade de investigação realizada, não conferindo, 
todavia, um contributo evidente às práticas educativas, “nomeadamente em 
termos de esclarecimento sobre modos de utilização das tecnologias, sobre as 
suas implicações na organização dos contextos, sobre o impacto na 
aprendizagem, para apenas referirmos alguns aspectos cruciais e sobre os 
quais não há informação sistemática”. 
O estudo que apresentamos, embora não corresponda totalmente à 
proposta do autor acima referido, pretende contribuir para aprofundar 
conhecimentos sobre o recurso às TIC no ensino-aprendizagem.  
Investigações a nível internacional apontam também no sentido da 
necessidade de se investigar o processo de ensino-aprendizagem por recurso 
à Internet, como podemos constatar num estudo recente (Gyambrah, 2007) 
que tinha como objectivo descrever e comparar a utilização do e-learning do 
ponto de vista tecnológico e a sua aplicação no Ensino Superior dos Estados 
Unidos, do Reino Unido e da Alemanha. De entre as suas conclusões, o autor 
destacou a necessidade de investigação a nível pedagógico ao concluir que: 
“Generally, findings from this study points to a lack of in-depth research into 
pedagogical aspects of e-learning. There is therefore the need to establish a 
pedagogical base for the effective use of e-learning” (idem: 278). 
Da mesma forma, Oliver e Trigwell (2005: 24) referem a importância de 
que seja feita investigação do ponto de vista das aprendizagens dos 
estudantes num contexto blended: “What is needed in future research is a shift 
away from manipulating the blend as seen by the teacher, to an in-depth 
analysis of the variation in the experience of the learning of the student in the 
blended learning context”. É neste sentido que consideramos urgente 
aprofundar, no caso do Ensino Superior, o conhecimento no campo curricular 
no que se refere aos modos como este é desenvolvido quando se recorre ao b-
learning. 
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Focado, pois, na problemática dos processos de desenvolvimento do 
currículo no Ensino Superior, o presente trabalho de investigação tem como 
objecto de estudo questões do recurso ao b-learning enquanto dispositivo 
pedagógico de construção de aprendizagens neste nível de ensino. O principal 
objectivo deste estudo é contribuir para o entendimento do processo de 
construção de significados atribuídos aos ambientes de gestão de 
aprendizagem (LMS) e interpretá-los no quadro dos paradigmas educacionais. 
Ou seja, tendo como campo de estudo o Ensino Superior universitário, 
privilegiamos situações do recurso ao b-learning na intenção de identificar 
possibilidades e limites da utilização das TIC na construção de aprendizagens 
pelos estudantes e na configuração de comunidades de aprendizagem. Para o 
realizarmos, recorremos a dados da Universidade do Porto, dos seus 
professores e dos seus estudantes.  
Este objectivo geral do estudo é perseguido pelos seguintes 
objectivos específicos que orientam os procedimentos de pesquisa: 
i. Identificar razões que justificam o recurso ao b-learning no exercício da 
docência; 
ii. Estabelecer eventuais relações entre o recurso ao b-learning no ES e 
o paradigma de ensino e de aprendizagem para que aponta o Processo de 
Bolonha; 
iii. Identificar mudanças nos processos de ensino-aprendizagem 
relacionadas com o recurso ao b-learning, promotoras de autonomia, 
cooperação e de interacção social; 
iv. Estabelecer possíveis relações entre o recurso ao b-learning e a 
criação de condições de sucesso educativo e de igualdade de oportunidades, 
nomeadamente para estudantes-trabalhadores ou com necessidades 
educativas especiais;  
v. Identificar possibilidades e limites da utilização do b-learning na 
configuração de comunidades de aprendizagem.  
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No quadro destes objectivos, a pesquisa é orientada pelos seguintes 
questionamentos:  
– De que forma é feito o recurso ao b-learning na Universidade do Porto? 
– Quais são as motivações para o recurso aos ambientes de 
aprendizagem, em regime de b-learning, no exercício da docência? 
– Qual é a relação entre a utilização do b-learning e o paradigma de 
ensino-aprendizagem para o qual aponta o Processo de Bolonha? 
– Em que medida as TIC favorecem mudanças no desenvolvimento 
curricular promotoras de autonomia, cooperação e integração social? 
– Até que ponto o recurso ao b-learning pode contribuir para a criação de 
condições de sucesso educativo e de igualdade de oportunidades, 
nomeadamente para estudantes-trabalhadores ou com necessidades 
educativas especiais? 
– Quais são as possibilidades e os limites do b-learning na configuração de 
comunidades de aprendizagem? 
1.1.2. Opções metodológicas 
Tendo por referência os objectivos expostos, optámos por recorrer a 
uma metodologia qualitativa de cariz interpretativo e compreensivo,  
complementada e fundamentada por dados quantitativos. Esta opção 
metodológica justifica-se, sobretudo, pelo facto de ter sido considerado 
importante fazer o levantamento quantitativo, numa perspectiva diacrónica da 
adopção do b-learning ao nível da Universidade do Porto e de, ao mesmo 
tempo, e a um nível micro, recolher elementos que permitam compreender as 
razões e efeitos desta adopção sob o ponto de vista da evolução e da 
utilização efectiva deste recurso ao longo do tempo. Considerámos que este 
procedimento tornaria possível obter uma compreensão alargada acerca dos 
caminhos que marcam a situação actual na Universidade do Porto, assim como 
delinear perspectivas futuras. Nesta posição somos secundadas por Minayo 
(1994: 30-31) quando afirma: 
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“A abordagem qualitativa propicia a construção de instrumentos 
fundamentados na percepção dos atores sociais, tornando-se, assim, válida 
como fonte para estabelecimento de indicadores, índices, variáveis, 
tipológicas e hipóteses. Além disso, ela permite interpretações mais 
plausíveis dos dados quantitativos, auxiliando na eliminação do arbitrário que 
escorrega pela operacionalização dos modelos teóricos elaborados longe das 
situações empiricamente observáveis."  
No mesmo sentido, Huberman e Milles (1991) salientam que um 
investigador não é obrigado a optar pelo emprego exclusivo de métodos 
quantitativos ou qualitativos e, se a investigação o exigir, poderá combinar a 
sua utilização. Patton (1990) chega mesmo a afirmar que uma forma de tornar 
a investigação mais consistente é através da triangulação, isto é, pela 
combinação de metodologias quantitativas e qualitativas no estudo dos 
mesmos fenómenos.  
No quadro destas ideias, o estudo que aqui apresentamos, situando-se 
no âmbito de um paradigma construtivista, recorre a um procedimento 
metodológico que foi sendo progressivamente constituído de forma a que 
permitisse a compreensão e a interpretação do processo de construção de 
significados atribuídos aos ambientes de gestão de aprendizagem (LMS).  
A investigação qualitativa parte do princípio de que a construção do 
conhecimento se faz “de forma indutiva” (Bogdan & Biklen, 1994), ou seja, o 
investigador tem a liberdade de construir novos conceitos, hipóteses e 
abstracções a partir da própria experiência e da aproximação progressiva ao 
objecto de estudo, ao contrário da abordagem quantitativa, que, muitas vezes,  
procura comprovar teorias, recolher dados para confirmar ou infirmar hipóteses 
e generalizar fenómenos e comportamentos.  
Escolhemos o procedimento atrás referido por acreditarmos que quer a 
natureza do problema a investigar, quer a aproximação da investigadora aos 
contextos a serem investigados estão mais de acordo com os pressupostos de 
natureza qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994), tais como: ‐ O investigador que utiliza os modelos qualitativos está 
primordialmente preocupado com o processo, mais do que com os 
resultados ou os produtos; 
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‐ Os investigadores que utilizam os modelos qualitativos 
preocupam-se com o sentido – o modo como a vida faz sentido para as 
pessoas, as suas experiências, assim como as suas estruturas de 
referência sobre o mundo; ‐ O investigador é o primeiro instrumento para a colecta e análise 
de dados. A colecta de dados é mediada por este instrumento humano, 
mais do que através de inventários, máquinas ou questionários; ‐ A investigação de carácter qualitativo envolve necessariamente 
trabalho de campo. O investigador envolve-se pessoalmente com "o 
objecto" de investigação. A experiência da qual retira a informação é, 
de preferência, directa e em primeira mão; ‐ A investigação qualitativa é descritiva, no sentido em que o 
investigador está interessado no processo, nas significações atribuídas 
e no entendimento encontrado através de palavras ou imagens; ‐ O processo de investigação qualitativa é indutivo, no sentido em 
que o investigador constrói os próprios conceitos, abstracções, 
hipóteses e teorias a partir dos detalhes.  
 
Quanto ao perfil metodológico da investigação qualitativa, levaremos 
em consideração os seguintes pontos a que se refere Olabuénaga (2003): ‐ Importância do levantamento dos dados no contexto natural onde 
ocorrem os fenómenos; ‐ Desenho emergente, no que diz respeito à abertura a novos 
enfoques, orientações, conceitos e interpretações, o que impede a 
fixação prévia de um esquema rígido de comportamento e orientação; ‐ Flexibilidade técnica – as técnicas utilizadas devem ser 
adaptáveis às realidades e dependentes da interacção e intercâmbio 
constante entre investigador e investigados. ‐ Teoria contrastada – constante processo de reformulação teórica 
baseada nos resultados que se vão obtendo durante o processo de 
investigação. 
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Cremos ainda que a imersão da investigadora nos contextos reais da 
investigação1 serviu de elemento facilitador do processo para atingir uma 
compreensão alargada e aprofundada do tema em estudo. Tal compreensão foi 
propiciada através de diversos meios de recolha de dados que permitiram uma 
descrição pormenorizada dos processos envolvidos. A descrição, de acordo 
ainda com Bogdan e Biklen (1994: 49), “funciona bem como método de recolha 
de dados, quando se pretende que nenhum detalhe escape ao escrutínio”. Ao 
mesmo tempo, os investigadores qualitativos em educação “estão 
continuamente a questionar os sujeitos de investigação, com o objectivo de 
perceber “aquilo que eles experimentam, o modo como eles interpretam as 
suas experiências e o modo como eles próprios estruturam o mundo social em 
que vivem “ (idem: 51).  
Outro aspecto que tivemos em conta no procedimento metodológico foi 
o que se prende com a qualidade. A este propósito, recorremos a Miles e 
Huberman (1994), quando sustentam que a qualidade da investigação 
qualitativa pode ser verificada através dos critérios de credibilidade, 
transferibilidade, fidedignidade e confirmabilidade. Tivemos também o cuidado 
de garantir validade e fidedignidade ao estudo. Para isso, recorremos à 
triangulação dos dados, apoiando-nos no que é proposto por Denzin (1984) 
quando  identifica quatro tipos de triangulação: 
– Triangulação das fontes de dados, em que se confrontam os 
dados provenientes de diferentes fontes; 
– Triangulação do investigador, em que 
entrevistadores/observadores diferentes procuram detectar desvios 
derivados da influência do factor “investigador”; 
– Triangulação da teoria, em que se abordam os dados 
partindo de perspectivas teóricas e hipóteses diferentes; 
 
                                            
1 A autora é docente do Ensino Superior na área da Tecnologia Educativa desde 
2002/2003 e utiliza as plataformas de LMS como complemento às suas aulas desde 
2004/2005. Relativamente à Universidade do Porto, utiliza a plataforma enquanto estudante do 
doutoramento e enquanto colaboradora externa no apoio à docência, na unidade curricular de 
Laboratório Multimédia e Educação do 1.º ano do 1.º ciclo em Ciências da Educação. 
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– Triangulação metodológica, em que, para aumentar a 
confiança nas suas interpretações, o investigador faz novas 
observações directas com base em registos antigos, ou ainda 
procedendo a múltiplas combinações “intermetodológicas” (aplicação 
de um questionário e de uma entrevista semiestruturada, etc.). 
Neste estudo, conforme apresentamos no capítulo V, a triangulação 
dos dados foi feita através do confronto de dados provenientes de várias 
fontes, da triangulação do investigador, através da validação dos instrumentos 
de recolha de dados feita por especialistas da área de Educação e da área da 
Tecnologia Educativa e da triangulação metodológica através das combinações 
intermetodológicas (entrevistas, inquéritos por questionários, etc). 
1.1.3. Métodos de recolha de dados 
Conforme referimos anteriormente, as características do objecto de 
estudo e a complexidade dos sujeitos envolvidos levaram-nos a recorrer a 
múltiplas fontes de dados, recolhidas pelos seguintes métodos: análise de 
documentos, entrevistas e inquéritos por questionário. 
1.1.3.1. Recolha de dados  
Tendo em vista a necessidade de uma aproximação inicial ao objecto 
de estudo (questões do recurso ao b-learning enquanto dispositivo pedagógico 
de construção de aprendizagens) de forma a orientar a pesquisa e aprofundar 
o delineamento do objecto a estudar, recorremos à analise de uma série de 
documentos sobre a problemática em foco. 
De acordo com Quivy & Campenhoudt (1998:202), há duas variantes 
de recolha de dados mais frequentemente utilizadas em investigação social, 
que são a “recolha de dados estatísticos” e a “recolha de documentos de forma 
textual provenientes de instituições e de organismos públicos ou privados”, 
tendo sido ambas utilizadas neste estudo. 
No que diz respeito aos dados estatísticos, recorremos aos inquéritos 
pedagógicos aplicados pelo Gabinete de Apoio para as Novas Tecnologias na 
Educação da Universidade do Porto (GATIUP), uma vez que havia 
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correspondência entre o campo coberto pelos dados e o campo de análise da 
investigação o organismo que recolheu esses dados era merecedor de 
credibilidade. 
Quanto aos documentos de forma textual, recorremos aos que foram 
submetidos pelos docentes da UP quando concorreram ao Prémio “Excelência 
E-learning U.PORTO” e que nós designamos por “documentação das unidades 
curriculares”. Recorremos, igualmente, à documentação disponível no sítio 
oficial da UP, às entrevistas feitas pelo GATIUP nos anos em que os docentes 
ganharam o PEE e às publicações do mesmo organismo. Ainda nesta variante, 
recorremos às actas do congresso Challenges que ocorre bianualmente na 
Universidade do Minho e também à publicação anual Horizon Report, da 
responsabilidade do New Media Consortium e da National Learning 
Infrastructure Initiative, no âmbito do programa EDUCAUSE. 
As informações obtidas através deste método de recolha de dados 
foram objecto de análise estatística descritiva com o apoio do SPSS (inquéritos 
pedagógicos), de análise de conteúdo (entrevistas) e, de uma maneira geral, os 
demais dados foram utilizados na fase exploratória da investigação, sendo este 
um procedimento comum em grande parte das investigações em Ciências 
Sociais (Quivy & Campenhoudt, 1998: 204). 
1.1.3.2 Entrevistas 
O recurso a entrevistas, segundo Quivy & Campenhoudt (1998: 192), 
“permite ao investigador retirar informações e elementos de reflexão muito ricos 
e matizados (…) e caracteriza-se por um contacto directo entre o investigador e 
os seus interlocutores”. Com este pressuposto, realizámos entrevistas aos 
docentes vencedores do Prémio “Excelência E-learning U.PORTO”. Estas 
entrevistas tiveram como objectivos: aprofundar conhecimentos acerca dos 
modos de trabalho pedagógico destes docentes; actualizar informações obtidas 
através de documentação que analisámos e, sobretudo, segundo Bogdan e 
Biklen (1994: 134), “obter dados descritivos na linguagem do próprio sujeito, 
permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a 
maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo”.  
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Ainda segundo os autores a que nos estamos a reportar (idem: 135), 
“as entrevistas qualitativas variam quanto ao grau de estruturação. Algumas, 
embora relativamente abertas, centram-se em tópicos determinados ou podem 
ser guiadas por questões gerais”. No presente estudo, optámos por realizar 
entrevistas semiestruturadas a seis docentes, de que daremos conta mais 
adiante.  
Essas entrevistas tiveram ainda o propósito de identificar razões que 
justificam o recurso ao b-learning no exercício da docência e a importância que 
estes docentes atribuem a este recurso, bem como possíveis mudanças a ele 
associadas, e que sejam promotoras de sucesso educativo. Ou seja, as 
entrevistas também visaram obter a visão dos intervenientes sobre as 
possibilidades e os limites deste ambiente para a criação de comunidades de 
aprendizagem. 
Após a codificação dos dados neste processo de análise, criámos as 
categorias de interpretação a partir de um processo de análise de conteúdo 
(Bardin, 1995; Miles & Huberman, 1984; Quivy & Campenhoudt, 1992; Bogdan 
& Biklen, 1994; Strauss & Corbin, 1998), processo que, de acordo com Miles & 
Huberman (1984), consiste em reduzi-los, de modo a permitir fazer inferências 
a partir deles.  
 
1.1.3.3. Inquéritos por questionário 
Os inquéritos por questionário, de acordo com Quivy e  Campenhoudt, 
(1998: 188):  
“Consiste em colocar a um conjunto de inqueridos, geralmente 
representativos de uma população, uma série de perguntas relativas à  sua 
situação social, profissional ou familiar, às suas opiniões, à sua atitude em 
relação a opções ou a questões humanas ou sociais, às suas expectativas, 
ao seu nível de conhecimentos ou de consciência de um acontecimento ou 
problema, ou ainda sobre qualquer outro ponto que interesse os 
investigadores”. 
Neste estudo fizemos dois inquéritos por questionário, conforme 
veremos mais adiante. O primeiro inquérito foi aplicado ao grupo de docentes 
da UP que recorrem ao b-learning e tinha por objectivo obter os dados iniciais 
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em extensão sobre o b-learning na UP. O segundo inquérito foi aplicado aos 
estudantes dos docentes que receberam o PEE e tinha por objectivo 
compreender até que ponto o recurso ao b-learning pelos professores nas 
unidades curriculares que foram distinguidas contribuiu para o sucesso 
educativo, bem como para o nível de organização e funcionamento do 
ambiente de aprendizagem criado e para o desenvolvimento de competências 
cognitivas e sociais.  
Os dados obtidos, num e noutro caso, foram objecto de análise 
estatística descritiva (com o apoio do SPSS), no caso das respostas fechadas 
e foi feita a análise de conteúdo das respostas às perguntas abertas (através 
da utilização do software NVivo8). 
Relativamente ao tratamento dos dados, o percurso traçado foi  
adaptado a partir da grounded theory. Neste método, de acordo com Taylor & 
Bogdan (1998) e Goulding (2002), a teoria emerge de uma sistemática 
examinação do fenómeno, sendo a grounded theory concebida para o 
desenvolvimento de teorias, conceitos, hipóteses e proposições baseadas em 
dados sistematicamente colectados e analisados e em outras pesquisas e 
fundamentação teórica pré-existente.  
A grounded theory tem as suas origens no interaccionismo simbólico, 
sendo tal facto, segundo Strauss e Corbin (1998), particularmente influenciado 
por Strauss devido aos seguintes aspectos: 
• Necessidade de haver uma pesquisa de campo; 
• Relevância da teoria, baseada nos dados, como a base da acção 
social; 
• Complexidade e variabilidade do fenómeno e da acção humana; 
• Crença de que as pessoas são actores e possuem um papel 
activo em resposta às situações problemáticas; 
• Compreensão de que as pessoas actuam na base do significado; 
• Compreensão de que o significado é construído e reconstruído 
por meio da interacção; 
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• Sensibilidade para o envolvimento e desdobramento com a 
natureza dos eventos; 
• Consciência da inter-relação entre condições, acção e 
consequências. 
Na teoria a que nos estamos a reportar, os dados recolhidos podem ser 
de natureza qualitativa ou quantitativa e a análise destes dados, nesta 
perspectiva, é referida como codificação.  
Os dados são codificados de forma diferente consoante a fase em que 
estamos em relação ao projecto, e o processo envolve três etapas de análise 
de dados que são: open coding, axial coding e selective coding. 
Na etapa open coding é feito o processo de seleccionar e nomear as 
categorias da análise dos dados. É a fase inicial e está relacionada com a 
descrição geral das características do fenómeno em estudo. Na etapa axial 
coding os dados são agrupados segundo novas perspectivas através da 
utilização de um sistema de códigos que pretende encontrar relações entre as 
categorias. Na etapa selective coding pretende-se encontrar a categoria central 
do estudo e relacioná-la com as demais, construindo um sistema de integração 
e de relação semelhante à etapa anterior. Este processo envolve a validação 
dos relacionamentos entre as categorias e uma maior refinação entre elas, de 
forma a encontrar um nível superior de abstracção e de relacionamento 
dimensional.  
No nosso caso e, nesta fase inicial,  aplicamos as duas etapas iniciais de 
codificação através do recurso ao QRS NVivo 8, uma vez que a validação final 
é o objectivo final do presente projecto que visa ampliar a compreensão do 
fenómeno na sua totalidade. 
O processo de codificação, através do QRS NVivo 8, foi feito através das 
seguintes etapas: 
1- Importação de todos os documentos provenientes das diversas 
fontes para o programa (para cada um dos sete professores, havia 
um caso de estudo, uma entrevista indirecta feita na altura do prémio 
e uma entrevista recente feita pela investigadora). 
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2- Atribuição dos documentos aos docentes e criação de um casebook 
com cada um dos docentes, de forma a que cada uma das fontes 
estivesse sempre associada ao seu interlocutor. 
3- Clarificação do corpus realizada após uma leitura exaustiva de todo o 
material e que permitiu retirar os ruídos, as interjeições e todo o 
material que não dizia respeito à temática em estudo. Refira-se que 
esta fase do estudo está devidamente fundamentada por autores de 
referências, tais como Bardin (1977). 
De acordo, ainda, com  autora (Bardin, 1977: 9): 
“A análise de conteúdo é uma técnica de tratamento de dados qualitativos que 
se aplica a ‘discursos’ extremamente diversificados. A análise de conteúdo 
oscila entre a objectividade e a subjectividade, sendo o investigador absolvido 
pela atracção do escondido, do latente, do não-aparente de qualquer 
mensagem. Analisar o conteúdo das entrevistas consiste numa tarefa de 
‘desocultação’, onde se é ‘agente duplo, detective, espião’”. 
 
Neste sentido, conforme referimos anteriormente, os dados foram 
agrupados segundo novas perspectivas através da utilização de um sistema de 
códigos que pretende tornar claro categorias e criar relações entre as 
categorias. 
Após a leitura pormenorizada de todo o corpus, procedemos à 
organização inicial dos dados, de acordo com o docente a quem pertencia e o 
assunto tratado em cada unidade de significação. Segundo Bardin (1977: 105), 
“o texto pode ser recortado em ideias constituintes, em enunciados e em 
proposições portadores de significações isoláveis.” Neste sentido o tema é 
definido como uma “unidade de registo que permite o estudo das motivações 
de opiniões, de atitudes, de valores, de crenças, de tendências, etc.” (idem, 
1977: 106) 
Relativamente, ainda, às unidades de significação, Terrasêca (1996: 
123) afirma que essas parecem “mais susceptíveis de darem conta das 
singularidades dos discursos produzidos pelos indivíduos, pela sua maior 
capacidade de pôr em evidência as características e a significação real do 
fenómeno que se estuda, permitindo a compreensão da realidade que se quer 
ir construindo…” 
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A constituição de categorias respeitou os critérios de exaustividade, 
limitação numérica, homogeneidade, pertinência, clareza, objectividade, 
produtividade, mas não respeitou o critério de exclusividade, uma vez que 
havia, em alguns casos, unidades de sentido que pertenciam, 
simultaneamente, a duas categorias, apesar de terem dois sentidos diferentes 
(Lécuyer, 1990).  
1.1.4. Procedimentos de pesquisa 
Tendo por referência os objectivos da investigação atrás enunciados, e 
que sustentaram as opções metodológicas já referidas, seguimos os 
procedimentos de pesquisa que sistematizámos na Tabela 1. 
Tabela 1: Etapas da investigação  
Etapas Descrição/Objectivos Actividades/instrumentos 
Fase 1:  
Nov/2007 a Abr/2009 
Nesta etapa pretendíamos: 
- Aproximarmo-nos do objecto 
de estudo para facilitar a 
compreensão do fenómeno nas 
suas múltiplas instâncias 
- Obter os dados iniciais em 
extensão sobre o e-learning na 
Universidade do Porto (as 
condições que permitem esta 
utilização, as razões da  
utilização, as plataformas 
utilizadas, dados históricos 
sobre o processo de adopção do 
e-learning em modo blended, 
opinião dos docentes e dos 
estudantes) 
- Analisar numa perspectiva 
diacrónica o recurso e-learning 
da UP através dos inquéritos 
pedagógicos aos estudantes  
recolhidos  nos anos de 2005 a 
2008.  
Revisão de literatura e análise 
documental 
Parte I – O e-learning na UP: 
Análise documental (actas de 
congressos, publicações 
internacionais,  documentos 
disponíveis no site e-learning UP, 
documentação das unidades 
curriculares, entrevistas que foram 
realizadas pelo Gabinete de Apoio 
para as Novas Tecnologias na 
Educação da Universidade do 
Porto na altura em que os 
docentes venceram o PEE). 
Análise das respostas de 
estudantes  aos inquéritos 
pedagógicos (2005- 2008) 
Inquéritos por questionário aos 
docentes da UP 
 
 
Fase 2:  
Abr/2009 a Mai/2010 
- Identificar razões que justificam 
o recurso ao b-learning no 
exercício da docência e 
enquanto dispositivo pedagógico 
- Identificar a importância 
atribuída pelos estudantes a 
este recurso e possíveis 
mudanças a ele associadas, que 
sejam promotoras de sucesso 
educativo.  
- Obter a visão dos 
intervenientes sobre as 
Parte II - A prática dos docentes 
que venceram o PEE. 
Entrevistas aos vencedores do 
PEE. 
 
Inquérito por questionário aos 
estudantes das unidades 
curriculares asseguradas pelos 
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possibilidades e limites deste 
ambiente para a criação de 
comunidades de aprendizagem. 
- Analisar os dados obtidos 
 
 
Análise do conteúdo (codificação) 
proveniente dos dados obtidos  
 
Fase 3: 
Mai/2010 a Out/2010 
- Verificar a qualidade da 
investigação segundo os 
critérios de credibilidade, 
transferibilidade, fidedignidade e 
confirmabilidade (Miles e 
Huberman,1994) 
- Produzir o texto baseado na 
compreensão e interpretação 
dos fenómenos 
 Triangulação metodológica: 




Apresentação e discussão dos 
resultados 
Redacção final da tese 
 
Numa primeira fase, após o estabelecimento de um quadro teórico 
referencial de base para a investigação, através da revisão de literatura e da 
análise de documentos oficiais relativos ao Ensino Superior, e de forma a evitar 
uma excessiva centralização que nos levasse a descurar o contexto no qual a 
problemática se situa, e que ao mesmo tempo sofre modificações e o modifica, 
recorremos à analise quantitativa dos dados obtidos através do inquérito 
pedagógico  no âmbito do e-learning. Estes inquéritos dizem respeito aos anos 
de 2005-2006; 2006-2007 e 2007-2008 e foram utilizados sobretudo para 
caracterizar transversalmente o recurso à plataforma de e-learning da 
Universidade do Porto e para situar e contextualizar o objecto de pesquisa. 
A partir do cruzamento dos dados obtidos nesta primeira fase com a 
fundamentação teórica, criámos uma grelha conceptual compreensiva a partir 
da qual construímos um inquérito por questionário. Após o pré-teste feito com 
especialistas da Universidade do Porto e 14 docentes que recorrem ao b-
learning de outra instituição de ensino, disponibilizamos o inquérito online a 
todos os docentes da Universidade do Porto. Numa fase posterior, procedemos 
a um estudo mais centrado no discurso acerca da prática pedagógica dos 
docentes que receberam o Prémio “Excelência E-learning U.PORTO” no 
período de 2005 a 2009. Estes sujeitos foram considerados pela investigadora 
como fonte privilegiada de informação no que se refere ao recurso ao b-
learning de forma a promover a autonomia, a cooperação e a integração social. 
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Após a análise das respostas dos docentes, complementadas pela 
fundamentação teórica, inquirimos os estudantes das unidades curriculares 
vencedoras do Prémio “Excelência E-learning U.PORTO” acerca das 
possibilidades de construção de comunidades de aprendizagem, através de um 
questionário disponível online (tendo sido feito, antes, um pré-teste com 65 
estudantes de outra instituição de ensino). Os dados obtidos conduziram-nos à 
terceira etapa da análise de conteúdo e ao estabelecimento de relações com 
os dados anteriores num processo de triangulação metodológica. Desta forma, 
o modelo adoptado assemelha-se ao modelo interactivo de Miles & Huberman 
(1984: 12). 
Os autores a que nos estamos a reportar afirmam que a análise dos 
dados é feita através de um processo cíclico de recolha dos dados, redução, 
apresentação, verificação e conclusão (Figura 1). 
 
Figura 1: Modelo interactivo de Miles e Huberman (Miles & Huberman, 1994: 12) 
Finalmente, procedemos a um nível de abstracção maior, de forma a 
encontrar um relacionamento dimensional descrito na redacção da presente 
tese e apresentado na discussão dos resultados. 
Em síntese, apresentaremos na Figura 2 a sistematização do estudo 
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Introdução 
Começamos este capítulo apresentando alguns discursos teóricos 
sobre o Ensino Superior, uma vez que, de acordo com Silva, Silva e Junckes 
(2009: 30), é “a partir de uma representação teórica prévia capaz de 
manifestar, explicitar conceitualmente a lógica do fenómeno que estamos a 
investigar que cumprimos a ruptura com as pré-noções e iniciamos a 
construção do objecto para pesquisa”. 
Os discursos apresentados abrangem diversos aspectos que se inter-
relacionam na dinâmica deste nível de ensino. Corroboramos a ideia de que “a 
universidade se constitui como um cenário complexo e multidimensional, no 
qual incidem e se entrecruzam influências dos mais diversos tipos. Por isso, 
qualquer consideração que se queira fazer sobre os processos que ocorrem na 
universidade exige uma contextualização neste marco mais amplo” (Zabalza, 
2004: 10). E este marco é representado através de quatro eixos: o eixo da 
política universitária; o eixo das matérias curriculares, ciência e tecnologia; o 
eixo dos professores e do seu mundo profissional; o eixo dos estudantes e do 
mundo do emprego a que aspiram.  
Segundo o autor citado, o contexto da política universitária diz respeito 
ao marco institucional dos estudos universitários com todos os seus 
condicionamentos internos (trajecto, história, identidade, estrutura e dinâmica 
institucional) e externos (política universitária) influenciados pela legislação e 
políticas de financiamento. O eixo das matérias curriculares, ciência e 
tecnologia corresponde à componente cultural e técnica, que, apesar de ter um 
cariz interno, sofre influência externa e vê-se pressionado pelo statu quo da 
ciência, da tecnologia e da cultura. O eixo dos professores, considerados como 
mediadores e agentes básicos das inovações, e o eixo dos estudantes, devido 
às suas características próprias, são capazes de condicionar o trabalho feito na 
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2.1. O contexto da política universitária 
 
Estamos numa fase em que importantes decisões externas a nível de 
legislação e os seus diversos mecanismos de regulação implicam uma 
mudança nas estruturas internas das IES.  
Em Portugal, o Programa do XVII Governo estabeleceu como um dos 
objectivos essenciais da política para o Ensino Superior, no período 2005-2009, 
garantir a qualificação dos portugueses no espaço europeu, concretizando o 
Processo de Bolonha como oportunidade única para incentivar a frequência do 
Ensino Superior, melhorar a qualidade e a relevância das formações 
oferecidas, fomentar a mobilidade dos estudantes e diplomados e a 
internacionalização das formações, constituindo, assim, um Espaço Europeu 
de Ensino Superior (EEES).  
Tais objectivos enquadram-se nas medidas adoptadas em 2005 para a 
renovação da estratégia de Lisboa (2000). Uma das principais medidas desta 
estratégia foi a iniciativa 2010 – Uma Sociedade da Informação Europeia para 
o Crescimento e o Emprego, que visa, de acordo com o relatório ministerial2, 
incentivar o conhecimento e a inovação para apoio ao crescimento e à criação 
de empregos mais numerosos e de melhor qualidade e aponta uma série de 
medidas para os anos 2005-2010. Essas medidas incluem como prioridade 
política:  
- O espaço único europeu da informação (convergência digital como 
principal motor de mudança); 
- Inovação e investimento na investigação; 
- Inclusão, melhores serviços públicos e qualidade de vida. 
Para criar o espaço único europeu da informação, a Comissão prevê: 
                                            
2 Comunicação da Comissão ao Conselho, ao Parlamento Europeu, ao Comité 
Económico e Social Europeu e ao Comité das Regiões (2005). Disponível em: 
http://eurlex.europa.eu/smartapi/cgi/sga_doc?smartapi!celexplus!prod!DocNumber&lg
=pt&type_doc=COMfinal&an_doc=2005&nu_doc=229 
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• “Rever o quadro regulamentar das comunicações electrónicas, 
incluindo a definição de uma estratégia eficaz de gestão do espectro 
de radiofrequências. 
• Criar um quadro coerente para os serviços da sociedade da 
informação e dos media  
• Apoiar permanentemente a criação e a difusão de conteúdos 
europeus, nomeadamente através dos programas eLearning e 
eContentplus e seus sucessores. 
• Definir e executar uma estratégia para uma sociedade da 
informação europeia segura, nomeadamente através da 
sensibilização para a necessidade de autoprotecção, vigilância e 
monitorização das ameaças e de uma resposta rápida e eficaz a 
ataques e falhas nos sistemas. 
• Identificar e promover acções com objectivos muito específicos em 
matéria de interoperabilidade, nomeadamente para a gestão dos 
direitos digitais” 
De acordo com o relatório anual sobre a Sociedade da Informação 
Europeia (2005), todos os Estados-Membros mencionam as políticas de 
investigação e inovação como uma das grandes prioridades e referem-se às 
TIC nos seus Planos Nacionais de Reforma, sendo que a administração pública 
em linha, a banda larga e a literacia digital são as principais metas. O relatório 
(2005: 32) refere ainda que: 
“No geral, os programas nacionais de reforma consideram as TIC 
como desafios e, por conseguinte, apoiam uma adopção mais generalizada das 
mesmas, embora as medidas propostas não incluam elementos mais voltados 
para o futuro, como a convergência digital ou a investigação e inovação no 
domínio das TIC”.  
 
Neste mesmo contexto, no artigo 8.º do Decreto-Lei n.º 42/2005, de 22 
de Fevereiro, o recurso ao e-learning é reconhecido como um contributo 
fundamental para a promoção da aprendizagem ao longo da vida, 
nomeadamente quando aponta a importância da educação a distância como 
forma de promover a mobilidade e a dimensão europeia no Ensino Superior 
preconizadas como duas das linhas de acção do Processo de Bolonha. 
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Por sua vez, a Lei n.º 49/2005, de 30 de Agosto, que alterou a Lei de 
Bases do Sistema Educativo, consagrou: 
 – A criação de condições para que todos os cidadãos possam 
ter acesso à aprendizagem ao longo da vida, modificando as condições 
de acesso ao Ensino Superior para os que nele não ingressaram na 
idade de referência, atribuindo aos estabelecimentos de Ensino 
Superior a responsabilidade pela sua selecção e criando condições 
para o reconhecimento da experiência profissional; 
– A adopção do modelo de organização do Ensino Superior em 
três ciclos; 
– A transição de um sistema de ensino baseado na ideia da 
transmissão de conhecimentos para um sistema baseado no 
desenvolvimento de competências; 
– A introdução de um sistema europeu de transferência e de 
acumulação de créditos (ECTS) que permite uma maior flexibilidade do 
plano de estudos de um curso, através do desdobramento da estrutura 
curricular por unidades de crédito que se baseiam não apenas nas 
horas de contacto lectivas, mas também “no tempo e esforço 
despendido pelo estudante na totalidade das tarefas inerentes ao seu 
processo de aprendizagem” (Simão et al., 2005: 101). 
Mais recentemente, o comunicado resultante da Reunião Ministerial de 
Lovaina (RML, 2009)3, após um enquadramento do contexto socioeconómico 
europeu – em que destacava a importância do Ensino Superior para uma 
Europa do Conhecimento e referia o desafio e as oportunidades trazidas pela 
globalização e os desenvolvimentos tecnológicos acelerados que geravam 
novos aprendizes e novos tipos de aprendizagem – categorizou as prioridades 
do EEES para a próxima década (até 2020) em relação aos seguintes 
aspectos: dimensão social; aprendizagem ao longo da vida; empregabilidade; 
aprendizagem centrada no estudante e a nova missão do docente; educação, 
pesquisa e inovação; abertura internacional; mobilidade, recolha de dados, 
                                            
3http://tiny.cc/jewex 
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mecanismos transparentes e multidimensionais e financiamento (tal como 
apresentamos na Tabela 2).   
Tabela 2: Recomendações da Reunião Ministerial de Lovaina, 2009 
Aspectos Recomendações do Conselho de Ministros (RML, 2009) 
Dimensão Social - O corpo discente deve reflectir a diversidade europeia, o que 
implica melhores condições de acesso a uma educação de 
qualidade aos grupos minoritários. 
“Involves improving the learning environment, removing all 
barriers to study, and creating the appropriate economic 
conditions for students to be able to benefit from the study 
opportunities at all levels”; 
Aprendizagem ao longo da 
vida 
 - A aprendizagem ao longo da vida deve contribuir para o 
alargamento da participação do cidadão, para a aquisição de 
competências e o enriquecimento do crescimento pessoal, mas 
implica uma maior flexibilização do processo de aprendizagem e 
requer também a parceria das autoridades públicas, das IES, dos 
estudantes, das entidades empregadoras e dos empregados.  
Empregabilidade - O Ensino Superior deve favorecer o desenvolvimento de 
competências transversais e habilidades que permitam um 
conhecimento avançado que será necessário para a futura vida 
profissional dos estudantes; 
Ensino-aprendizagem - Deve dar-se destaque à importância da “missão” de ensinar no 
ES e a necessidade de haver uma reforma curricular orientada 
para o desenvolvimento dos resultados de aprendizagem. A 
aprendizagem centrada nos estudantes, segundo o RML (2009), 
requer o empowerment dos aprendizes, assim como uma nova 
organização curricular centrada no estudante:  
“New approaches to teaching and learning, effective support and 
guidance structures and a curriculum focused more clearly on the 
learner in all three cycles. Curricular reform will thus be an 
ongoing process leading to high quality, flexible and more 
individually tailored education paths” 
Educação, Pesquisa e 
inovação 
- O ES deve impulsionar a inovação e a criatividade a partir do 
estado da arte da pesquisa e do desenvolvimento, o que implica 
um aumento do número de investigadores 
Abertura Internacional - As Instituições de Ensino Superior devem promover uma maior 
internacionalização no sentido de integrar um processo global de 
cooperação que visa o desenvolvimento sustentado 
Mobilidade - As Instituições de Ensino Superior devem promover a 
mobilidade para o desenvolvimento pessoal e para a 
empregabilidade, uma vez que esta impulsiona o respeito pela 
diversidade e a capacidade de lidar com outras línguas e 
culturas, assim como incrementa a cooperação e competição 
entre as IES, sendo a mobilidade a principal característica do 
Espaço Europeu de Ensino Superior 
Tratamento e divulgação 
de dados 
- Deve haver um investimento no aumento e na melhoria da 
colecta e do tratamento de dados, o que implica uma melhoria no 
processo de monitorização da realização dos objectivos definidos 
na dimensão social, empregabilidade e agendas de mobilidade e 
servirá de base tanto para o levantamento como para a posterior 
análise comparativa 
- Devem ser desenvolvidos mecanismos transparentes e 
multidimensionais de divulgação de informação mais detalhada 
das Instituições de Ensino Superior, através do EEES, para 
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tornar a sua diversidade mais transparente. Estes mecanismos 
necessitam de estar relacionados com os princípios de qualidade 
do Processo de Bolonha: 
“In particular quality assurance and recognition, which will remain 
our priority, and should be based on comparable data and 
adequate indicators to describe the diverse profiles of higher 
education institutions and their programmes”; 
Financiamento - Devem-se procurar métodos e fontes diversificadas de 
financiamento devido ao crescente ganho de autonomia das 
Instituições de Ensino Superior  
 
Tendo por base os aspectos aqui enunciados, na Reunião Ministerial 
de Lovaina (RML, 2009) foi alargado o prazo das mudanças desejáveis e das 
expectativas oriundas do Processo de Bolonha de 2012 para 2020. No quadro 
de prioridades foram reiteradas as principais metas deste processo: a 
solidificação do EEES através da mobilidade, da competitividade e colaboração 
no espaço europeu, a centralidade do estudante no processo autónomo de 
aprendizagem ao longo da vida, a aposta na criação de novas oportunidades 
que espelhem a diversidade sociocultural dos estudantes, a necessidade de 
certificação de competências e de mecanismos transparentes de regulação e 
de controlo da qualidade do ensino e, finalmente, a necessidade das IES se 
auto-regularem internamente a nível financeiro, através da procura de parcerias 
e de fontes diversificadas de financiamento, devendo a educação, a pesquisa e 
o desenvolvimento contribuir para o processo de inovação e de criatividade. 
Neste sentido, Redecker, Ala-Mutka & Punie (2008: 25) organizaram 
um esquema que contempla as mudanças desejáveis no Ensino Superior no 
âmbito do Processo de Bolonha e da criação do EEES, que a Figura 3 traduz. 
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Figura 3: Mudanças no Ensino Superior 2008-2020 (Redecker, Ala-Mutka & Punie, 
2008: 25) 
As mudanças desejáveis no Ensino Superior no âmbito do Processo de 
Bolonha sistematizadas pelos autores através da Figura 3 dizem respeito à 
transição da centralização no ensino transmissivo para a valorização do 
processo de aprendizagem, tendo os estudantes um papel activo e central na 
construção do conhecimento. Essas mudanças também englobam a dimensão 
social, uma vez que apontam para uma educação menos hierárquica e mais 
inclusiva. Outro aspecto referido pelos autores a que nos estamos a reportar 
diz respeito à flexibilização da aprendizagem e à multiplicação dos meios de 
certificação/validação de competências. Foi ainda destacado o papel da 
orientação e da interacção para que todas as mudanças desejáveis ocorram. 
Essas mudanças vão ao encontro da concretização das metas do Processo de 
Bolonha que referimos anteriormente. 
Tais metas do contexto europeu, reiteradas pela RML (2009), trazem 
diversas implicações a nível da organização e do desenvolvimento do currículo 
das Instituições de Ensino Superior (IES), implicações que correspondem, para 
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muitos, a uma mudança de paradigma, tal como é anunciado no Decreto-Lei 
n.º 74, de 2006:  
“Questão central no Processo de Bolonha é o da mudança de 
paradigma de ensino de um modelo passivo, baseado na aquisição de 
conhecimentos, para um modelo baseado no desenvolvimento de 
competências, onde se incluem quer as de natureza genérica – instrumentais, 
interpessoais e sistémicas – quer as de natureza específica associadas à 
área de formação, e onde a componente experimental e de projecto 
desempenham um papel importante. Identificar as competências, desenvolver 
as metodologias adequadas à sua concretização, colocar o novo modelo de 
ensino em prática são os desafios com que se confrontam as Instituições de 
Ensino Superior.” 
Por outro lado, há no Ensino Superior investigadores, docentes e 
estudantes que criticam as proposições do Processo de Bolonha. A este 
respeito, Santos (2004: 24) aponta para uma contradição entre a rigidez da 
formação universitária e a volatilidade das qualificações exigidas pelo mercado 
oriundo da globalização neoliberal da economia. Segundo este autor, “esta 
contradição foi contornada, por um lado, pela criação de sistemas não-
universitários de formação por módulos e, por outro lado, pela pressão para 
encurtar os períodos de formação universitária e tornar a formação mais 
flexível e transversal e, finalmente, pela formação permanente”. 
Santos (idem: 44) afirma que a Universidade no século XXI sofre 
exigências contrapostas que confluem na desestabilização da sua 
institucionalidade. Por um lado, sofre uma pressão “hiperprivatística da 
mercantilização do conhecimento”, querendo com isto referir a competição 
entre as universidades e as empresas concebidas como consumidoras e co-
produtoras do conhecimento, o que diminui a capacidade das universidades 
produzirem “conhecimento economicamente útil” e, por outro lado, sofre uma 
pressão “hiperpublicista social difusa” que, segundo o autor, acaba com o 
espaço público restrito da universidade, tornando-o muito mais amplo e 
atravessado por confrontos heterogéneos e por concepções de 
responsabilização social muito mais exigentes. 
Neste sentido, Antunes (2006: 69) aponta dois aspectos críticos deste 
processo: (1) O défice democrático – pois, segundo a autora, o 
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desenvolvimento das políticas educativas tem vindo a afastar-se dos princípios 
democráticos de representatividade, legitimidade e negociação; (2) A 
deslocação do processo de formação das políticas para a educação em 
direcção ao nível supranacional, situação que  provoca uma mudança do papel 
do Estado, “reservando a responsabilidade em última instância e a autoridade 
sobre a regulação, mas transferindo o seu exercício e controlo directos para 
outras entidades ou actores, por exemplo, agências de avaliação, de 
certificação ou de acreditação”. 
A autora refere ainda que o programa que se encontra em execução 
com o Processo de Bolonha possui uma estratégia de desregulação, entendida 
como a remoção de barreiras e obstáculos à livre circulação de produtos e de 
serviços. Neste sentido, Antunes (2006: 69) argumenta que:  
“Tipicamente, a desregulação liquefaz as fronteiras geográfico-
políticas e territoriais para maximizar o valor de troca e, portanto, potenciar o 
poder inscrito na capacidade aquisitiva, capital económico e cultural e/ou no 
estatuto individual e colectivo. O programa que se encontra em execução com 
o chamado Processo de Bolonha inclui uma vertente de desregulação sui 
generis, que intenta eliminar especificidades e autonomias nacionais, 
substituindo-as por uma férrea regulação de nível supranacional. De facto, as 
condições, procuradas geralmente através de programas de desregulação 
(livre circulação, concorrência e escolha de um dado produto), são neste caso 
sustentadas por meio de um musculadíssimo e duríssimo programa de 
formatação dos cursos e graus. Trata-se, portanto, como em outras áreas, de 
um processo de dupla face: remoção de barreiras atentatórias do objectivo de 
liberalização (singularidades, vínculos e recursos político-culturais e 
institucionais) e imposição de novos parâmetros compatíveis com aquele 
desígnio”.  
Estas condicionantes sociais, políticas e económicas levam-nos a 
questionar a missão da Universidade nos dias de hoje, pois, segundo Pacheco 
(2003: 27), é necessário que haja uma subordinação das diversas funções 
desempenhadas pelas universidades ao seu papel enquanto espaço de cultura. 
Refere este autor que: 
“Questionar a missão da Universidade é reconhecer que há múltiplas 
funções que esta desempenha e que jamais poderão deixar de estar 
subordinadas à discussão e problematização da própria cultura. A 
Universidade, apesar dos ventos profissionalizantes que sopram cada vez 
mais fortes nas orientações internacionais, será sempre um espaço de 
cultura, de vivência democrática e de uma aprendizagem crítica ou socrática”. 
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Relativamente ainda à missão das universidades, a Deliberação n.º 
1536/2005, de 23 de Novembro, publicada no Diário da República, n.º 225 
(2005: 16.404) destaca a centralidade na disseminação e na produção de 
saberes face ao acesso generalizado a este nível de ensino, quando aponta: 
“A missão da Universidade é garantir o aprofundamento do 
conhecimento e o desenvolvimento de competências que permitam gerar 
novos saberes, e disso não pode abdicar. A Universidade deve cumprir esta 
missão, face ao leque amplo de alunos que têm acesso, hoje, à formação 
universitária.(…) A qualidade da formação depende muito do modo como 
cada estudante se co- 
-responsabiliza e apropria dos processos que lhe permitam construir o 
conhecimento. Daí resulta o reconhecimento da importância de se 
fomentarem práticas de auto-avaliação que favoreçam o desenvolvimento de 
capacidades metacognitivas de auto-análise e de auto-regulação”. 
A atenção simultânea à questão cultural e à produção e disseminação 
do conhecimento está presente na missão enunciada pela Universidade do 
Porto, nomeadamente quando esta aponta no seu projecto para “a criação de 
conhecimento científico, cultural e artístico, a formação de nível superior 
fortemente ancorada na investigação, a valorização social e económica do 
conhecimento e a participação activa no progresso das comunidades em que 
se insere”4. 
Neste sentido, as 14 unidades orgânicas que constituem a 
Universidade do Porto, nos respectivos espaços de divulgação na Internet, 
também expressam as suas missões, de entre as quais destacamos: 
– “Assegurar formação e a investigação em domínios das Ciências 
Sociais e Humanas, nomeadamente da Psicologia e da Educação, 
referenciadas às realidades locais e às dinâmicas da internacionalização, que 
se reconheçam e sejam reconhecidas pela qualidade” (FPCEUP); 
– “A Faculdade de Ciências da Universidade do Porto tem como 
missão gerar, disseminar e preservar o conhecimento da Ciência e 
Tecnologia, contribuindo para que estes conhecimentos permitam responder 
aos grandes desafios da Sociedade. A Faculdade promove um Ensino 
Superior de excelência e qualidade em Ciências Exactas e Naturais e nas 
suas aplicações à Tecnologia, nas vertentes de graduação e pós-graduação, 
fornecendo aos seus alunos uma formação multidisciplinar, que alia o rigor 
                                            
4 http://tiny.cc/1brce 
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académico à paixão da descoberta. Prossegue as actividades de Investigação 
e Inovação essenciais para ministrar um ensino ao nível dos mais elevados 
padrões internacionais, potenciadas pela diversidade da sua comunidade 
científica e pelas suas numerosas colaborações internacionais. A Faculdade 
encara a sua inserção na Sociedade e Região como um terceiro e 
fundamental pilar da sua missão, para o que desenvolve programas de 
Educação Contínua e de divulgação de Ciência e Tecnologia, procura 
assegurar a valorização do conhecimento e ligação à Comunidade através de 
parcerias e de consultadoria e, sobretudo, pretende imbuir nos seus alunos a 
capacidade e o gosto de trabalhar de forma sensata, criativa e eficiente, 
preparando-os para aplicar a Ciência e a Técnica na construção de um 
mundo melhor” (FCUP); 
– “Educação e formação de profissionais de Engenharia de nível 
internacional, sustentadas em Investigação e Desenvolvimento de excelência 
com foco regional mas com qualidade reconhecida ao nível global e numa 
prática de extensão de reconhecida qualidade, contemplando as vertentes 
científica, técnica, ética e cultural” (FEUP); 
– “A FFUP é um centro de criação, transmissão e difusão da cultura 
da ciência e da tecnologia e prossegue os seguintes fins: ensino das matérias 
necessárias à formação científica e técnica dos estudantes; organização de 
cursos de primeiro, segundo e terceiro ciclos adequados ao Processo de 
Bolonha; realização de investigação fundamental e aplicada; promoção de 
acções de ensino extracurriculares e de formação contínua; intercâmbio 
científico e técnico com instituições nacionais e estrangeiras; prestação de 
serviços à comunidade numa perspectiva de valorização recíproca”. 
Se fizermos uma leitura global das missões enunciadas e as 
relacionarmos com a literatura anteriormente referida, constatamos que está 
expressa em primeiro lugar a preocupação em afirmar o papel da investigação, 
produção, transmissão e difusão da cultura e do conhecimento científico, 
cultural e artístico, num forte envolvimento nacional e internacional. A partir dos 
discursos enunciados, nota-se algum relacionamento entre a produção e a 
aplicação deste conhecimento no mercado global, como, por exemplo, é 
expresso pelos textos: “Estes conhecimentos permitam responder aos grandes 
desafios da Sociedade”, “pretende imbuir nos seus alunos a capacidade e o 
gosto de trabalhar de forma sensata, criativa e eficiente, preparando-os para 
aplicar a Ciência e a Técnica na construção de um mundo melhor”… 
 A questão da internacionalização aparece nos enunciados das 
missões das unidades orgânicas relacionada com a realidade local e com o 
reconhecimento da qualidade, como se depreende pelo texto: “Referenciadas 
às realidades locais e às dinâmicas da internacionalização, que se reconheçam 
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e sejam reconhecidas pela qualidade”; “… Educação e formação de 
profissionais de Engenharia de nível internacional, sustentadas em 
Investigação e Desenvolvimento de excelência com foco regional mas com 
qualidade reconhecida ao nível global…”, “Intercâmbio científico e técnico com 
instituições nacionais e estrangeiras”. 
As preocupações sociais aparecem muitas vezes associadas a 
preocupações de ordem económica e de prestação de serviços, como, por 
exemplo, se constata nos enunciados: “Valorizações sociais e económicas”, “a 
sua contribuição específica para a diminuição de disparidades sociais e 
económicas entre países e dentro de cada país”, “prestação de serviços à 
comunidade numa perspectiva de valorização recíproca”, “A Faculdade encara 
a sua inserção na Sociedade e Região como um terceiro e fundamental pilar da 
sua missão, para o que desenvolve programas de Educação Contínua e de 
divulgação de Ciência e Tecnologia, procura assegurar a valorização do 
conhecimento e ligação à Comunidade através de parcerias e de 
consultadoria…”. 
Parece-nos que esta nossa leitura interpretativa está de acordo com a 
síntese elaborada por Simão, Santos &  Costa (2003: 26) acerca da missão das 
universidades, quando referem: “As instituições de Ensino Superior 
posicionam-se, neste desafio, como fóruns de humanismo e de vanguarda de 
pensamento, integrantes do economicismo imprescindível, sem perderem de 
vista a sua contribuição específica para a diminuição de disparidades sociais e 
económicas entre países e dentro de cada país”. 
Em suma, o momento actual surge como um desafio para que as IES 
possam redefinir, localmente, os propósitos e as finalidades do Ensino Superior 
e a sua fundamentação no contexto sociopolítico dinâmico em que este ocorre 
de forma a usufruir da “pseudo-autonomia” que lhes é dada no sentido de 
traçar diferentes percursos formativos. Transferindo para a Universidade o 
conceito de “escola curricularmente inteligente” (Leite, 2003: 125), queremos, 
no caso destas instituições, e tal como a autora, com ele significar uma 
“instituição que não depende exclusivamente de uma gestão que lhe é exterior, 
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porque nela ocorrem processos de tomada de decisão participados pelo 
colectivo escolar e onde, simultaneamente, ocorrem processos de 
comunicação real que envolvem professores e alunos e, através deles, a 
comunidade na estruturação do ensino e na construção da aprendizagem”. 
2.1.1. Desafios da Sociedade da Informação na organização e o Processo 
de Bolonha 
As exigências do mercado global e o quadro político que aponta no 
sentido da mudança obrigam-nos a preparar os estudantes para um 
presente/futuro que se prevê incerto, onde a informação abunda, as ligações 
em rede estabelecem cada vez mais conexões e onde o acto de aprender é 
uma constante e ocorre num continuum. E é no quadro destes factores que se 
situam as fortes pressões para novas concepções dos processos de ensino-
aprendizagem. 
Tais implicações no currículo e na prática pedagógica no Ensino 
Superior fazem com que urja uma reconfiguração curricular que se adapte às 
actuais demandas da sociedade global, a qual Coutinho (2006: 2), reportando-
se a vários autores, denominou “nova ordem educativa”, ao referir que: 
“De facto, o mundo globalizado em que hoje vivemos originou uma 
‘nova sociedade’ com múltiplas denominações na literatura, como seja a de 
‘sociedade da informação’, a de ‘sociedade em rede’, a ‘sociedade da 
aprendizagem’, a ‘sociedade do conhecimento’, a ‘sociedade cognitiva’ e 
muitíssimas outras adjectivações em que o denominador comum é o 
reconhecimento do papel dos novos média tecnológicos (os média do 
conhecimento) na reconfiguração dos modelos”. 
Acerca desta dualidade, desde os finais dos anos 90 que o debate 
sobre a reforma educacional no Ensino Superior em função das tecnologias, 
segundo Hamilton & Feenberg (2008)5, assume duas posições antagónicas: 
por um lado, é defendida a inevitabilidade da incorporação da tecnologia pelas 
universidades, a qual conduz a avanços pedagógicos e às novas formas de 
administração e onde as tecnologias são ferramentas que impõem adaptações 
                                            
 
 
Capítulo II – Para uma grelha de análise sobre as TIC no Ensino Superior 
 60 
e ajustamentos estruturais; por outro lado, as tecnologias (especificamente o 
ensino) são vistas como alavanca da reforma neoliberal, ou seja, a 
mercadorização, a comercialização e a corporização são entendidas como 
dimensões fundamentais da tecnologia e das suas consequências para o 
Ensino Superior e para as universidades.  
Acreditamos que a primeira postura é oriunda da “racionalidade 
instrumental”, em que as questões relativas a fins ou objectivos são 
subservientes às questões relativas a meios ou técnicas. Relativamente à 
segunda, de acordo com diversos discursos académicos, há uma estreita 
relação entre os objectivos da ¨lei do mercado¨, fruto do capitalismo, com a 
produção de meios de regulação (leis, acordos, meios de avaliação e 
financiamento) e a disseminação do uso das tecnologias no Ensino Superior 
(Santos, 2006). Hamilton & Feenberg (2008) afirmam ainda que as duas 
posturas, aparentemente antagónicas, prestam especial atenção à forma como 
a tecnologia irá alterar, tanto para melhor como para pior, a estrutura 
profissional e as práticas pedagógicas, e classificou-as como sendo de posição 
absoluta e de oposição estática. É a posição destes autores que 
sistematizamos na Tabela 3. 
 
 
Tabela 3: Visões do papel das tecnologias no Ensino Superior baseadas em Hamilton 
& Feenberg (2008) 
Argumentos da Posição Absoluta Argumentos da Oposição Estática 
“Busca por uma maior eficiência e 
responsabilização” 
“Crescente desprofissionalização da mão-de-
obra académica” 
“Maior flexibilidade para o estudante” “Extensão do controlo dos órgão de gestão 
sobre os instrutores” 
“Meio de integrar o Ensino Superior numa 
sociedade de informação em rápida 
transformação” 
“Morte da Universidade crítica e a sua 
subordinação a interesses comerciais” 
“Avanço pedagógico” “Tentativa de extrair lucro de uma instituição 
dispendiosa através da mercadorização da 
aprendizagem” 
Visão determinística das tecnologias como algo que a Universidade deve à partida acatar ou 
rejeitar em defesa dos seus valores e prioridades académicas. 
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Para estes autores, “a integração da tecnologia no ensino está a dar-se 
e a derradeira forma que vai assumir ainda está por decidir... Se o que irá 
surgir é uma evolução positiva da tecnologia, dependerá, em parte, da 
capacidade das próprias pessoas do mundo académico de ultrapassarem as 
oposições estáticas e as posições absolutas que têm caracterizado os debates 
sobre estes temas” (Hamilton & Feenberg 2008: 137). 
A nosso ver, esta evolução positiva passa por uma maior articulação 
entre a tecnologia educativa (TE) e o currículo, segundo Coutinho (2006: 2):  
“Sendo guiado por uma finalidade, um projecto curricular pressupõe 
sempre uma determinada concepção acerca do que é a EDUCAÇÃO (um 
ideal educativo) porque é com base numa meta que se concretiza um 
qualquer projecto; é precisamente aqui, na concretização de uma mesma 
finalidade educativa, que a TE se cruza com o Currículo, integrando-o, 
constituindo-se como que o seu braço ‘operacional’ para as questões da 
comunicação educativa”. 
No mesmo sentido, Moreira e Silva (1994: 33) argumentam, em relação 
às transformações que estão a ocorrer devido à introdução das tecnologias, 
que ¨a teoria educacional crítica não pode ficar indiferente a esse processo, 
nem tampouco pode rejeitá-lo em nome de um certo humanismo antitecnicista. 
Em vez disso, é importante compreendê-lo e encontrar formas que sejam 
compatíveis com os nossos objectivos de democracia, igualdade e justiça 
social¨, sendo consensual, como vimos, a presença destes valores associados 
à missão da Universidade actual. 
Assumindo esta posição, consideramos que a nova visão flexível de 
organização curricular interage com as dinâmicas internas e externas no ES e 
impõe novas formas de aprender e de ensinar a aprender, questão importante 
para o estudo que aqui apresentamos. 
2.1.2. O ensino e a aprendizagem no Ensino Superior 
Focando a discussão no eixo dos professores e no eixo dos estudantes 
e, neste sentido, no centro do processo educativo, Zabalza (2006) destaca o 
papel fulcral da docência na actual conjuntura, afirmando que a forma como 
organizamos e desenvolvemos as nossas aulas não é um elemento 
secundário, pois é nesse aspecto que radica o princípio assumido pelo 
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processo de convergência europeia de construir uma docência centrada na 
aprendizagem.  
Tal como referimos num outro momento (Leite, Lima e Monteiro, 2009), 
centrar a docência na aprendizagem, aspecto a que se refere o autor, é uma 
das orientações da Processo de Bolonha quando aponta para a mudança de 
paradigma do ensino para o da aprendizagem do estudante. Esta mudança no 
paradigma educativo surge num contexto que Leite (2007) refere como tendo, 
no seu passado, atribuído pouca importância ao saber teórico-prático que apoie 
o exercício docente do Ensino Superior e de pouca valorização do domínio de 
competências pedagógico-didácticas, por parte de quem nele tem a função de 
ensinar e de criar condições para que os estudantes aprendam e se formem. 
Tal situação, como reconhecem os autores a que nos estamos a 
reportar, tem vindo a ser alterada nos últimos anos. É nesse sentido que 
aponta Cunha (2007), ao afirmar que a revolução tecnológica está a produzir 
uma nova profissionalidade docente,6 uma vez que já não há lugar para a 
clássica percepção do professor como principal fonte da informação. Da 
mesma forma, Masetto (2003: 14) afirma:  
“Só recentemente os professores universitários começaram a se 
consciencializar de que seu papel docente no ES, como o exercício de 
qualquer profissão, exige capacitação própria e específica que não se 
restringe a ter um diploma de bacharel, ou mesmo de mestre ou doutor, ou 
ainda o exercício de uma profissão7. Exige isso tudo e competência 
pedagógica, pois ele é um educador”.  
A nível europeu, Leite (2007: 4) relaciona o reconhecimento da 
necessidade de aquisição de competências pedagógicas com o discurso que 
tem acompanhado o debate sobre o Processo de Bolonha: “O que se tem 
designado por ‘paradigma de Bolonha’, e que tem realçado que a docência 
baseada no ensino deve dar lugar à docência baseada na aprendizagem, tem 
constituído talvez um dos principais motivos para o despertar do 
                                            
6  Profissionalidade docente traduz-se, segundo a autora (idem: 10), na ideia de ser 
uma profissão em acção, em processo, em movimento. 
7 Proveniente da ideia de que “quem sabe automaticamente sabe ensinar”, segundo 
Leite e Ramos (2007: 29). 
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reconhecimento da necessidade de se aprender a ‘ser professor/a’”. Aprender 
a ser professor implica, segundo vários autores (Perrenould, 2002; Tardif, 
1991), a mobilização de diversos saberes, de entre os quais: saberes 
académicos, saberes especializados e saberes oriundos da experiência. À 
mobilização dos saberes anteriormente referida acresce, segundo Perrenoud 
(2002), uma conexão de esquemas mentais (habitus) e um processo de criação 
ou invenção, resultado de uma reflexão sobre a acção, para se obter o conceito 
de competência. 
Perrenoud (1999: 31) atribui às competências necessárias ao docente 
características que ultrapassam a mera reprodução e transmissão científica, ao 
referir que “a competência, ao mesmo tempo que mobiliza a lembrança das 
experiências passadas, livra-se delas para sair da repetição, para inventar 
soluções parcialmente originais, que respondem, na medida do possível, à 
singularidade da situação presente”, o que nos remete de volta ao conceito de 
profissionalidade docente (Cunha, 2007). 
Relativamente, ainda, às competências necessárias para o exercício da 
docência no Ensino Superior, Masetto (2003: 27) considera que:  
“Dificilmente poderemos falar de profissionais do processo de ensino-
aprendizagem que não dominem, no mínimo, quatro grandes eixos do 
mesmo: o próprio conceito de processo de ensino-aprendizagem, o professor 
como conceptor e gestor do currículo, a compreensão da relação professor-
aluno e aluno-aluno no processo e a teoria e prática da tecnologia 
educacional”. 
A necessidade de o docente desenvolver e articular as próprias 
competências tecnológicas é partilhada, hoje em dia, por vários autores. Kensi 
(2002: 88) refere a este propósito que:  
“O professor que deseja melhorar suas competências profissionais e 
metodologias de ensino, além da própria reflexão e atualização sobre o 
conteúdo da matéria ensinada, precisa de estar em estado permanente de 
aprendizagem(…). O professor precisa ter consciência de que sua ação 
profissional competente não será substituída pelas máquinas. Elas, ao 
contrário, ampliam seu campo de atuação para além da escola clássica – 
entre muros – e da sala de aula tradicional. (…) É preciso que o professor 
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saiba utilizar adequadamente, no ensino, essas mídia8, para poder melhor 
explorar suas especificidades e garantir o alcance dos objectivos do ensino 
oferecido”. 
Masetto (idem: 27) sustenta ainda que a mudança do papel do 
professor de especialista para profissional da aprendizagem, servindo de ponte 
entre o aprendiz e a sua aprendizagem, fará com que “o leve a explorar com os 
seus alunos novos ambientes de aprendizagem, tanto ambientes profissionais 
como virtuais (através da Internet), a dominar o uso das TIC, a valorizar o 
processo colectivo de aprendizagem e a repensar e reorganizar o processo de 
avaliação”. 
Em síntese,  o exercício da docência no Ensino Superior obriga a uma 
aprendizagem contínua acerca de como ser professor face às constantes 
exigências e mudanças do mundo contemporâneo, de forma a que a 
pedagogia esteja sempre a transformar-se em prol de “uma educação de 
orientação emancipatória” (Vieira, 2005: 14). Esta autora refere ainda que: 
“Não se trata de uma emancipação desresponsabilizadora ou 
assente na liberdade individual(ista), mas sim de uma emancipação que 
estreita a relação de obrigações de cada um consigo próprio e com os outros, 
e ainda com o estado das coisas. Esta parece-nos ser uma condição 
fundamental ao exercício da autonomia e da criticidade, que coloca em 
evidência a questão da qualidade e do valor da educação e se distancia do 
discurso vazio da excelência que domina hoje o meio académico” (idem: 16) .   
 
Corroboramos a afirmação da autora a que nos estamos a reportar de 
que “não existem fórmulas para operacionalizar a transformação, já que as 
situações educativas são únicas e complexas” (Ibidem). No entanto, seja qual 
for a solução encontrada num dado contexto de acção, esta sustenta-se em 
oito princípios da qualidade da pedagogia (Vieira 2005: 16; Vieira et al., 2002: 
32-33): “Intencionalidade, transparência, coerência, relevância, reflexividade, 
democraticidades, autodirecção, criatividade/inovação”. 
Por outro lado, os princípios aqui apresentados, bem como os actuais 
desígnios do Ensino Superior apontam para um ensino que valorize a 
                                            
8 A autora refere-se ao uso crítico não só do computador e das redes mas também 
dos demais suportes mediáticos como o rádio, a televisão, o vídeo, etc. 
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diversidade e a colectividade dos estudantes sem perder de vista a 
necessidade de estímulo do espírito crítico, do pensamento divergente e da 
aprendizagem autónoma. É no sentido de clarificarmos esta ideia que 
desenvolvemos o ponto seguinte. 
2.1.2.1 O ensino baseado no princípio da autonomia 
De acordo com Rué (2007), existem princípios que favorecem o 
desenvolvimento da autonomia da aprendizagem dos estudantes, tal como 
evidenciamos na Figura 4.  
 
 
Figura 4: Desenvolvimento da autonomia da aprendizagem. Retirado de Rué (2007: 154 ) 
 
De acordo com a figura apresentada, o autor considera que, para 
desenvolver  a autonomia da aprendizagem, os estudantes devem ter acesso a 
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recursos e a situações que permitam a auto-regulação, o trabalho em conjunto 
e o acompanhamento do processo de aprendizagem. 
Relativamente ao sistema de verificação e informações sobre o 
progresso da aprendizagem, consideramos que os portefólios de aprendizagem 
podem assumir este papel, uma vez que a organização da tarefa de aprender 
através de portefólios permite um autocontrolo do que foi aprendido, sentido e 
vivido. No mesmo sentido aponta Gonçalves (2006: sp), ao referir: 
“O portefólio enquanto ferramenta pedagógica pode ser descrito 
como uma colecção organizada e planeada de trabalhos produzidos pelo(s) 
aluno(s), ao longo de um determinado período de tempo, de forma a poder 
proporcionar uma visão alargada e detalhada da aprendizagem efectuada, 
bem como das diferentes componentes do seu desenvolvimento cognitivo, 
metacognitivo e afectivo. Reflecte também a identidade de cada aluno, de 
cada professor, em cada contexto, enquanto construtores do seu 
desenvolvimento ao longo da vida. Permite uma verdadeira avaliação 
contínua.”  
 
De acordo com a autora, o portefólio de aprendizagem possui a função 
organizativa, auxilia a reflexão fundamentada e permite, ao mesmo tempo, 
avaliar o percurso formativo tendo em vista o ser humano a nível individual e as 
suas produções colectivas. 
Relativamente à necessidade de ter acesso a informações sobre os 
objectivos, os procedimentos, critérios, tempos, etc., a formação do espaço 
europeu e o recurso a um currículo organizado em torno dos ECTS exige uma 
cuidada planificação das estratégias de aprendizagem e a contabilização do 
tempo estimado de trabalho dos estudantes. Neste cenário, as planificações 
podem ser entendidas como meios que contribuem para  estabelecer a relação 
entre os objectivos de aprendizagem (learning outcomes), os recursos 
disponíveis, as tarefas a realizar e as competências a desenvolver em cada 
unidade curricular.  
Quanto aos recursos estratégicos para a aprendizagem, apesar da 
valorização do trabalho e da actividade do estudante, o papel do docente 
continua a ser imprescindível através da formulação de estratégias de 
aprendizagem que podem passar, segundo Rué (2007), por diversos factores, 
tais como: a necessidade de tornar a informação acessível e transparente e os 
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requisitos indispensáveis bem definidos; uma boa organização dos grupos de 
trabalho; a exigência da elaboração do portefólio do aluno; a proposta de 
actividades de aprendizagem que o estudante consiga relacionar directamente 
com a prática; a proposta regular de questões de natureza metacognitivas 
(justificação do trabalho, interesse despertado, relacionamento do que foi 
experienciado com outras fontes, quais são as dificuldades encontradas, etc.); 
o estímulo a organização mental da informação principal através de mapas 
conceituais, diagramas, tabelas, que servirão como instrumento de 
sistematização da informação também para os professores; a disposição de 
recursos virtuais, tais como: webquiz, promover o trabalho cooperativo através 
da wiki e outras ferramentas do Moodle; a decisão ponderada no que diz 
respeito a questões relativas ao controlo do processo, tais como: o volume de 
trabalho, o tempo e o espaço para a resolução de tarefas, o controlo e a 
assistência tutorial, a entrega obrigatória de materiais, etc. 
Relativamente à necessidade de aprender mediante problemas, de 
acordo com o modelo pedagógico defendido por Bolonha, é necessário 
substituir os métodos assentes na mera transmissão de conhecimentos por 
métodos activos, especialmente adaptados à natureza, exigência e finalidades 
e que coloquem o aluno ante a necessidade de pensar (Moreira, 1999).  
Um exemplo de metodologia que prioriza estes princípios é o ensino 
através da resolução de problemas, Problem-Based Learning (PBL). O 
problem-based learning é uma metodologia centrada na actividade do aluno 
que colaborativamente resolve as situações-problema. As etapas do PBL, de 
acordo com Carvalho (2006), envolvem o consenso em relação aos conceitos 
referentes ao problema, o levantamento de hipóteses para a resolução, a 
categorização das ideias e dos conhecimentos, o aproveitamento de ideias 
mais importantes, a definição de objectivos, a aprendizagem individual e a 
reconfiguração das áreas envolvidas no problema. 
Outro modelo de aprendizagem, com possibilidade de desenvolvimento 
de diversas competências técnicas, sociais, cognitivas e pessoais é o ensino 
por projecto. A este respeito, Guedes (2007: 27) refere que “este modelo de 
ensino/aprendizagem envolve o aluno em Projectos durante toda a sua 
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formação, o que permite, por um lado, que assimile as matérias necessárias ao 
desenvolvimento de cada projecto em concreto e, por outro lado, que aprenda 
a trabalhar em Projectos dos mais variados tipos”. 
Relativamente a relacionar a teoria com a prática, as informações, 
quando relacionadas com a prática ou com exemplos verosímeis, 
proporcionam mais facilmente a transposição do apreendido para novas 
situações.  
No que diz respeito ao trabalho cooperativo, o trabalho do estudante 
pode ser desenvolvido em colaboração com outros colegas ou em colaboração 
com os mesmos. Conforme referimos em outra situação (Lencastre & Monteiro, 
2009: 914-915),  
“embora alguns autores utilizem o termo ‘colaboração’ e ‘cooperação’ 
como sinónimos, qualquer uma delas apresenta diferenças no modo como se 
desenvolve. Andrade, Hoffmann & Wazlawick (1998) definem estes termos 
como distintos, pois a ‘colaboração é uma actividade síncrona, resultante de 
um esforço contínuo para criar e manter uma concepção compartilhada do 
problema. Já a cooperação pode ser compreendida pela divisão do trabalho 
entre participantes, onde cada pessoa é responsável por uma parte do 
problema a ser resolvido’. Segundo Panitz (1996), colaboração é uma filosofia 
de interacção que se apoia em processos (de trabalho em conjunto), 
enquanto a cooperação é uma estrutura de interacção desenhada para 
facilitar a consecução de um objectivo, fixando-se em produtos”.  
De acordo com o que foi aqui referido, entendemos o trabalho 
cooperativo no sentido de um envolvimento e de uma divisão de trabalho entre 
os sujeitos, onde cada um é responsável por uma parte, e, simultaneamente, 
participa no todo, enquanto a actividade colaborativa envolve o processo de 
trabalhar em conjunto e o sentimento de partilha no interior de uma 
comunidade. 
Relativamente à necessidade de ter acesso a orientações tipo tutoriais, 
a necessidade de trabalho autónomo dos estudantes faz com que, muitas 
vezes, seja necessária a presença de um tutor (muitas vezes o próprio 
docente) e ou de um mentor (que pode ser um outro estudante mais 
experiente) que os ajude a orientar o projecto, motive, dê sugestões para a 
continuação do trabalho em curso e que, às vezes, desestabilize o rumo 
seguido de forma a desencadear a construção de novos saberes. 
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Guedes et al? (2007: 51), ao focarem o papel e estratégias de 
acompanhamento do trabalho de projecto, referem-se ao tutor como “um 
facilitador, um motivador, um especialista técnico e um avaliador”. 
Finamente, em relação à regulação da aprendizagem, esta torna-se 
uma aliada imprescindível ao trabalho autónomo, uma vez que permite ao 
estudante estar consciente do seu processo de desenvolvimento, de forma a 
que estabeleça metas e trace novos percursos face às dificuldades. Como refere 
Rosário (2004: 37), “a auto-regulação da aprendizagem é entendida como um 
processo activo em que os sujeitos estabelecem os objectivos que norteiam a 
sua aprendizagem, tentando monitorizar, regular e controlar as suas cognições, 
motivação e comportamento com o intuito de os alcançar”. 
2.1.3. O ofício de estudante do Ensino Superior 
Na sequência do que temos vindo aqui a enunciar, e no quadro das 
demandas da sociedade actual – algumas das quais anteriormente referidas –, 
perspectivam-se igualmente diferentes papéis para os estudantes que 
frequentam o Ensino Superior, apontando-se um potencial de aprendizagem 
alargado para fora das IES através dos actuais artefactos tecnológicos. Neste 
sentido, Siemens (2008:  s/p) refere que “the last decade of technological 
innovation – mobile phones, social media, software agents – has created new 
opportunities for learners. Learners are capable of forming global learning 
networks, creating permeable classroom walls”. 
Também neste contexto, Pretto e Serpa (2001) propõem que a 
construção de um novo espaço educacional e comunicacional que tenha por 
base as redes de relação que conectem estas diferenças, sem a preocupação 
de as homogeneizar e que sejam assentes nas conexões tecnológicas, se 
configure na base de uma “pedagogia da diferença”. Afirmam: “Este será o 
novo papel do professores, esta deverá ser a nova escola no mundo 
contemporâneo: uma escola centrada nos homens e nas mulheres, enquanto 
expressões do ser humano” (idem: 31). 
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Desta forma, os autores aos quais nos estamos a reportar reiteram a 
centralidade do sujeito no processo educativo e a necessidade de uma escola 
inclusiva, tendo as tecnologias de rede um importante papel a desempenhar no 
ponto de vista da comunicação educacional. 
Contudo, um factor importante e promotor das aprendizagens e do 
sucesso educativo no Ensino Superior pelos estudantes, em geral, é, de acordo 
com vários autores (Zabalza, 2004; Ramsden, 1992; Biggs, 1987), a influência 
exercida pelas estratégias ou os estilos que os estudantes empregam no 
sentido de aprender e que, segundo Biggs (1987), são: o superficial, o profundo 
e o estratégico. 
O estilo superficial diz respeito a uma postura assente no “mínimo de 
esforço possível”, ou seja, “o estudante encara a aprendizagem sem o 
interesse de entendê-la ou aprofundá-la, (...) Esta aprendizagem é, portanto, 
reprodutiva”, tal como a caracteriza Zabalza (2004: 208).  
O estilo profundo pauta-se pela intenção de o estudante enfrentar em 
profundidade a tarefa ou o conteúdo a ser aprendido. Para isso utilizam-se as 
capacidades cognitivas de alto nível, tais como sínteses, análises, 
comparações e confrontações, e recorre-se ao próprio repertório cultural e 
cognitivo, fazendo com que estes estudantes possam atingir um “nível 
transformador e criativo”. 
 O estilo estratégico, ou baseado na realização pessoal, fundamenta-se 
na “intenção de obter o máximo rendimento ou as melhores classificações por 
razões intrínsecas ao sujeito” (idem: 208). 
Contudo, os mesmos autores sugerem que a estratégia adoptada 
pelo(a) docente, o sistema de avaliação e as exigências do currículo ou do 
mercado de trabalho podem influenciar significativamente a mudança de 
profundidade dos estilos de aprendizagem dos estudantes. Relativamente ao 
mercado de trabalho, um dos pontos importantes na reforma trazida pelo 
Processo de Bolonha diz respeito à empregabilidade e à inserção profissional 
(juntamente com a mobilidade e a competitividade). Neste sentido, o Ministro 
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da Ciência, Tecnologia e do Ensino Superior, José Mariano Gago (2005)9, 
definiu as seguintes estratégias futuras para realizar as necessárias reformas 
no Ensino Superior para a prossecução dos objectivos de Bolonha: 
• “Aumentar o número de estudantes em idade adulta no Ensino Superior, 
removendo as barreiras existentes à sua entrada e ao seu sucesso, com 
especial atenção às raízes sociais e económicas dessas mesmas 
barreiras; 
• Reduzir as taxas de abandono escolar no Ensino Superior; 
• Envolver os estudantes de Ensino Superior do 1.º e do 2.º ciclos em 
actividades de investigação; 
• Alterar os padrões de ensino e aprendizagem, estimulando condições 
para um trabalho mais activo dos estudantes, aumentando o peso relativo 
do trabalho experimental e de projecto; 
• Melhorar a orientação escolar dos estudantes de Ensino Superior no 
sentido de os ajudar a alterar escolhas iniciais e ainda com vista a uma 
maior empregabilidade; 
• Desenvolver uma estratégia comum para atrair recursos qualificados de 
fora da Europa através dos nossos sistemas de Ensino Superior; 
• Abrir o Ensino Superior (alunos, professores e investigadores) a grupos 
socialmente sub-representados ou socialmente desfavorecidos, atraí-los 
para o Ensino Superior e diminuir o défice de participação feminina, 
quando esse ocorra; 
• Criar indicadores que permitam medir os obstáculos à mobilidade ainda 
existentes no Ensino Superior europeu”. 
 
Os estudos provenientes das estatísticas (OCDE, 2007) referem que a 
obtenção do nível de licenciatura, actualmente, ainda é um factor de 
diferenciação do nível de empregabilidade, tal como afirmam Saraiva et al? 
(2008). 
“Apesar da intuição quase generalizada da existência de excesso de 
licenciados em Portugal, a verdade é que os dados divulgados pela OCDE 
(2007) contrariam esse sentimento. À escala europeia, Portugal continua a ter 
uma das mais baixas percentagens da população com qualificações de nível 
secundário ou superior. Mesmo numa economia em recuperação lenta, com 
um baixo nível de crescimento económico, as pessoas licenciadas são 
aquelas que apresentam maiores índices de empregabilidade” (idem: 47).  
 
Caso os pressupostos do Processo de Bolonha sejam efectivamente 
concretizados, à conclusão dos dois ciclos de estudos básicos acresce, como 
                                            
9 Intervenção inicial do Ministro da Ciência, Tecnologia e Ensino Superior de Portugal, 
José Mariano Gago, na Conferência de Ministros do Processo de Bolonha (notas de 
intervenção oral, disponível em: http://www.mctes.pt/?idc=10&idi=81&idt=  
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factor de diferenciação e promotor de condições de empregabilidade, o saber 
prático proveniente do ensino orientado por competências e o saber teórico, 
reflexivo e crítico resultante da conciliação do ensino com a investigação desde 
o primeiro ciclo de estudos. É para este sentido que apontam Saraiva et al. 
(2008: 8) quando referem: 
“Em Portugal, com as adequações dos diversos cursos ao paradigma 
de Bolonha, as instituições de Ensino Superior não pretendem oferecer aos 
estudantes simplesmente um sistema de formação/educação, mas antes um 
leque de aprendizagens e um conjunto de competências que permitem mais 
facilidade na sua inserção no mercado de trabalho (mesmo em profissões não 
relacionadas com a formação específica), com a enorme vantagem 
competitiva de uma acrescida qualificação intelectual e cultural, associada ao 
desenvolvimento das capacidades de iniciativa, adaptação, flexibilidade e 
comunicação”. 
Em síntese, com a acrescida responsabilização dos estudantes pelo 
seu percurso formativo face às alterações legislativas e organizacionais do 
Ensino Superior, em conjunto com as alterações sociais oriundas da 
“sociedade em rede” (Castells, 2000), os modelos de ensino tradicionais 
deixam de fazer sentido e os modelos assentes na transmissão de conteúdos 
ficam obsoletos e inadequados, uma vez que, segundo Garrison e Anderson 
(2003: 11-12),  
“The dominant issue in education today is not access to more 
information. (…) The goal is to give students the abilities and strategies 
required to manage this overwhelming breadth and depth of information. (…) 
In this regard, the focus of education is shifting to the development of critical 
thinking and self-directed learning abilities that can serve the individual over a 
lifetime. The desired outcome of education, then, becomes the construction of 
coherent knowledge structures that accommodate further learning, not the 
assimilation of bits of information”. 
É no âmbito destas ideias que as IES começam a buscar soluções que 
promovam a aprendizagem e onde a integração das tecnologias educativas 
(neste caso o b-learning) surge como um elemento fundamental no que diz 
respeito ao enriquecimento do processo comunicativo bidireccional, no 
conjunto de um projecto curricular mais amplo. 
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2.2. O Lugar das Tecnologias de Informação e Comunicação 
no Ensino Superior  
Iniciamos este ponto do trabalho apresentando uma reflexão acerca de 
diversos conceitos que permeiam a área das Tecnologias Educativas, 
referindo, depois, a evolução da utilização das tecnologias no Ensino Superior 
no período de 2005 a 2010,  a nível internacional e nacional. Ao mesmo tempo, 
procuramos caracterizar os avanços tecnológicos, as possibilidades por eles 
geradas e reflectimos acerca das possíveis razões que justificam o recurso ao 
b-learning. Para esta análise, apresentamos alguns aportes teóricos acerca da 
organização e o desenvolvimento do currículo que apoiem a discussão sobre 
as possibilidades do contributo do b-learning para a promoção da autonomia, 
cooperação e interacção social e para a configuração de comunidades de 
aprendizagem. 
Conforme referimos em outro contexto (Leite, Lima e Monteiro, 2009), a 
área da Tecnologia Educativa, segundo Miranda (2007), engloba todo o 
processo de planeamento, concepção, gestão, utilização e avaliação dos 
recursos tecnológicos mobilizados no sentido de promover a aprendizagem. De 
entre estes recursos, as Tecnologias da Informação e da Comunicação (TIC), 
muitas vezes denominadas Novas Tecnologias da Informação e da 
Comunicação (NTIC), representam a conjugação das tecnologias de 
comunicação com as tecnologias informáticas. Desta forma, podem considerar-
se as TIC como um subdomínio da Tecnologia Educativa, pelo que esta autora 
afirma que “as pessoas que trabalham no domínio da Tecnologia Educativa 
não se interessam só pelos recursos e avanços técnicos, mas também, e 
sobretudo, pelos processos que determinam e melhoram a aprendizagem" 
(Miranda, 2007: 43). Na continuação desta argumentação, afirma ainda esta 
autora que "estes processos podem integrar determinados tipos de recursos 
técnicos como, por exemplo, o computador e a Internet, sendo que o uso 
Capítulo II – Para uma grelha de análise sobre as TIC no Ensino Superior 
 74 
educativo do computador e da Internet pode ser considerado um subdomínio 
da Tecnologia Educativa” (ibidem).  
Por sua vez, ainda no subdomínio dos recursos, há o e-learning, que, 
originalmente, corresponde ao ensino a distância mediado pela tecnologia 
(e=electronic10), contudo, assim como outros conceitos complexos em 
Educação, sofre a influência de diversas variáveis e factores que se 
entrecruzam e se influenciam. Isto justifica o facto de haver diversas definições 
que enfatizam ora a tecnologia e o processo de separação física entre o 
professor e os estudantes, ora o processo de aprendizagem, ora a relação 
mediática entre os factores humanos e tecnológicos, não deixando de ser esta 
uma forma de ensino a distância. 
De acordo com Rosenberg (2001), apesar do e-learning ser  uma forma 
de ensino a distância, nem todo o ensino a distância pode ser considerado uma 
prática de e-learning, querendo o autor, com isto, excluir os primeiros meios de 
ensino a distância, tais como correspondência, cassete de áudio ou o ensino 
através da televisão. 
Sobre este conceito encontramos um vasto leque de definições que 
privilegiam o processo de ensino, tais como as apontadas por Masie (2001b), 
que refere que o e-learning é o uso da tecnologia para gerir, desenhar, 
distribuir, seleccionar, transaccionar, acompanhar, apoiar e expandir a 
aprendizagem, e por Paulsen (2002), que refere que o e-learning inclui a 
disponibilização de conteúdos através da Internet, Intranet/Extranet 
(LAN/WAN), cassetes áudio e vídeo, transmissão por satélite, TV Interactiva e 
CD-ROM. 
Na prática, de acordo com Lima e Capitão (2003), o e-learning é 
qualquer experiência de aprendizagem distribuída via Internet, Intranet, 
Extranet, CD ou DVD-ROM, pois o fundamental do e-learning não é a 
                                            
10 O “e” do e-learning originalmente significa electronic, digital, mas actualmente 
atribui-se outros significados, tais como: experiência, extensão e expansão (Masie, 2001). 
Rosenberg (2001) defende que, no futuro, a letra “e” será desnecessária, uma vez que o e-
learning estará implícito na aprendizagem e que a nova geração já não necessitará de 
diferenciar o “e” da “ausência do e”. 
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tecnologia, mas sim a forma de ensinar. Em síntese, embora o e-learning 
combine tecnologia e pedagogia, o importante é a experiência vivida pelo aluno 
na aprendizagem. Neste sentido, a dimensão da experiência no e-learning 
abrange factores como envolvimento, simulação, prática e interacção social 
(Masie, 2001a). Por isso, e de acordo com estes autores, reunir conteúdos 
impressos e passá-los para formato HTML (Linguagem de Marcação de 
Hipertexto – HyperText Markup Language) não é a forma mais adequada de se 
fazer e-learning. 
Quando o processo de e-learning é enriquecido com momentos 
presenciais, entramos no domínio do b-learning. Relativamente a este termo, 
encontramos na literatura variadas definições e possíveis conceitos que lhe são 
atribuídos. Muitos deles giram em torno da combinação de momentos 
presenciais e não-presenciais (Paiva, 2003), combinação de e-learning e 
momentos presenciais (Lima e Capitão 2003, Wikipedia.es), outras ainda 
atribuem o termo b-learning à conjugação de diferentes meios para promover a 
aprendizagem, transformando-se, assim, na mais lógica e natural evolução do 
processo ensino-aprendizagem. A este respeito, King e McSporram (2005: 4) 
referem que: 
“Blended learning is a mix of delivery methods that have been 
selected and fashioned to accommodate the various learning needs of a 
diverse audience in a variety of subjects. (…) This accommodates different 
learning styles and different speeds of cognitive learning. Subject material can 
be presented in a variety of formats, each reinforcing another, and can utilise 
subject experts for sections of the delivery”.  
 
De igual modo, integrando tais definições, Whitelock & Jelfs (2003: 17) 
definiram o termo como: 
 
1. “The integrated combination of traditional learning with web-based  
approaches (drawing on the work of Harrison); 
2. The combination of media and tools employed in an e-learning 
environment;  
3. The combination of a number of pedagogic approaches, 
irrespective of learning technology use (drawing on the work of Driscoll)”. 
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Khan (2003) corrobora a ideia de que o b-learning conjuga diversas 
metodologias pedagógicas em diferentes contextos de aprendizagem (e 
presencial). Contudo, o trabalho de Oliver e Trigwell (2005) critica tais 
utilizações do conceito de b-learning, uma vez que, segundo estes autores, têm 
todos a perspectiva do ensino e não a do processo de aprendizagem:  
 
“There is little merit in keeping the term ‘blended learning’ as it is 
currently understood. It is either inconsistent (and so useless as a way of 
understanding practice) or redundant, because it simply describes practice 
within higher education more generally, and it attributes to learning something 
that, in terms of what we know, only applies to teaching or instruction” (Oliver 
e Trigwell, 2005: 24). 
Defendem, desta forma, estes últimos autores a reconstrução do 
conceito a partir das teorias da aprendizagem:  
“Rebuilding the concept of blended learning from a grounding in 
learning theory highlights the potential of designing around varied experiences 
that may lead to learning. This subversive (but logical) reinterpretation shifts 
the emphasis dramatically, from teacher to learner, from content to experience 
and from naively conceptualised technologies to pedagogy.” (idem: 24) 
A partir desta constatação, Heinze e Procter (2004) acrescentaram 
aspectos comunicativos e de aprendizagem, ao definirem o conceito como 
“blended learning is learning that is facilitated by the effective combination of 
different modes of delivery, models of teaching and styles of learning, and 
founded on transparent communication amongst all parties involved with a 
course” (idem: 12). 
Partimos de tais afirmações para considerar, neste estudo, o termo b-
learning como um processo complexo de mediação de aprendizagens através 
do recurso a diversos meios em momentos presenciais e não-presenciais, 
síncronos e assíncronos, via Internet; e que tenham como pressuposto a 
comunicação, a interactividade, a partilha e a construção do conhecimento. 
Umas das questões que nesta caracterização se levantaram foi 
determinar as fronteiras entre o e-learning e o b-learning: por exemplo, uma 
acção 99% online pode ser considerada em regime híbrido ou em regime não-
presencial? Relativamente a esta questão, um estudo denominado Blending In: 
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The Extent and Promise of Blended Education in the United States11 fez uma 
caracterização dos cursos em função da percentagem de utilização da 
modalidade online, que reproduzimos na Figura 5. De acordo com este estudo, 
apenas os cursos com, pelo menos, 30% dos conteúdos disponibilizados  
seriam considerados em regime de b-learning, introduzindo, assim, a 
classificação de “Web-facilitated” aos cursos presenciais, mas que contam com 
o apoio de uma plataforma de e-learning (até 29 % dos conteúdos). 
 
Figura 5: Classificação dos cursos em função da modalidade de ensino (Allen, 
Seaman, Garret, 2007: 5) 
 
No trabalho que aqui apresentamos, optámos por considerar como 
prática de b-learning as situações em que os docentes do Ensino Superior 
utilizam uma plataforma de LMS em complemento às sessões presenciais sem 
que a percentagem seja mensurada ou comparada. Esta posição é defendida 
por Garrison & Kanuka (2004) quando argumentam que o indicador real do b-
learning não é a quantidade de horas online e presenciais, mas a integração 
efectiva destes momentos numa formação. 
A partir deste pressuposto, o factor diferencial do recurso ao b-learning 
privilegiado neste estudo será, pois, o modo de trabalho pedagógico com 
recurso a esta modalidade de ensino potenciador de novas aprendizagens, 
                                            
11 http://www.sloan-c.org/publications/survey/pdf/Blending_In.pdf  
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uma vez que o que nos interessa conhecer são: as motivações para o recurso 
aos ambientes de aprendizagem, em regime de b-learning, no exercício da 
docência; as mudanças no desenvolvimento curricular promotoras de 
autonomia, cooperação e integração social; e até que ponto o recurso ao b-
learning pode contribuir para a criação de condições de sucesso educativo e de 
igualdade de oportunidades, nomeadamente para estudantes-trabalhadores ou 
com necessidades educativas especiais. 
Em síntese, e tendo em vista a bidireccionalidade comunicativa 
implícita nos ambientes digitais, a facilidade e a necessidade constante de 
actualização e personalização destes ambientes e a sua consequente 
constante recriação baseada na interacção dos sujeitos, justifica-se que, no 
nosso estudo, procuremos percepcionar o b-learning enquanto dispositivo 
pedagógico (Bernstein, 1990) nos processos curriculares, o que 
desenvolveremos posteriormente.  
2.2.1 As TIC enquanto dispositivo pedagógico-didáctico 
Diversos estudos defendem que a introdução das tecnologias no 
Ensino Superior será a protagonista de mudanças a nível dos processos de 
comunicação entre estudantes e docentes. Neste sentido, Area (2002: 4) 
afirma que:  
“Se puede afirmar que la integración de las redes telemáticas en la 
educación superior provocará, en pocos años, importantes modificaciones en 
la naturaleza y procesos de enseñanza, en las formas y sistemas de 
comunicación y relación entre alumnos y profesores así como en las 
modalidades educativas que se ofertan desde las universidades.” 
(Duderstadt, 1997; Van Dusen, 1997; Mason, 1998; Pimentel, 1999; Reid, 
1999; Barber, 2000; Kriger, 2001)  
Da mesma forma, Garrison & Terry (2003) afirmam, acerca do e-
learning, que, mais do que uma ferramenta, este meio irá alterar a forma como 
experienciamos e vemos a aprendizagem, desde que seja utilizado de novas 
formas, para além do acesso à informação. 
“Technology differentially shapes our experiences and how we see 
the world. E-learning is not just another tool. It will change how we experience 
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and view learning. Exactly when the full impact of this shift will occur is not 
known nor is the force that will precipitate this shift to use e-learning in 
fundamentally new ways – ways that result in a qualitatively enhance shift in 
learning process and outcomes that take us beyond access to information but 
that are more educationally grounded than the recreational, non-educational 
Web.” (idem: 6)  
Pelo que estamos a afirmar, para que estas mudanças sejam 
consistentes e reflictam uma melhoria no processo de aprendizagem, é preciso 
que haja uma reestruturação do ensino em termos de matérias curriculares, o 
que obriga a que a Tecnologia Educativa se alie às políticas curriculares e não 
caminhe para lados opostos como se tem visto actualmente (Coutinho, 2006). 
O que estamos a considerar é que a integração das TIC para o 
enriquecimento comunicativo de uma unidade curricular, de acordo com a 
literatura a que nos estamos a reportar, só fará sentido se for acompanhada de 
uma reflexão epistemológica sobre como os estudantes aprendem. A 
concepção dos docentes acerca da forma como o estudante aprende é um dos 
factores fundamentais para a organização das estratégias de ensino que 
facilitem o processo de aprendizagem. Neste sentido, a Tecnologia Educativa 
surge como aliada daquele processo, sendo que, como já referimos, a sua 
definição e enquadramento são polissémicos e estão directamente 
relacionados com o conceito que se tem de Educação. 
Como tem sido sustentado, as teorias de aprendizagem influenciam o 
tipo de utilização e a função das TIC, mais especificamente do e-learning, no 
processo de ensino-aprendizagem. Neste sentido, Ally (2004) conceptualizou 
as implicações do e-learning em função das principais teorias de aprendizagem 
e que, neste trabalho, sistematizamos na Tabela 4. 
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Tabela 4: Teorias de aprendizagem e implicações do e-learning (adaptado de Ally, 
2004: 3-31)  








O behaviorismo acredita que a 
resposta a um estímulo pode 
ser observada 
quantitativamente, ignorando 
completamente o efeito dos 
processos que ocorrem na 
mente. 
De acordo com este ponto de 
vista, parece evidente que os 
comportamentos podem ser 
observados e medidos como 
indicadores de aprendizagem 
 
1. Os estudantes devem ser informados 
explicitamente acerca dos resultados de 
aprendizagem esperados para que possam 
verificar se os objectivos foram atingidos 
2. Os estudantes devem ser testados para 
determinar se atingiram os resultados, através de 
testes ou outros meios de avaliar o nível do aluno e 
proporcionar feedback apropriado 
3. Os materiais de aprendizagem devem ser 
sequenciados do mais simples para o mais 
complexo 
4. Deve ser dado feedback aos estudantes para 
que eles possam acompanhar o próprio progresso 









Os cognitivistas vêem a 
aprendizagem como um 
processo interno que envolve 
memória, pensamento, 
reflexão, abstracção, 
motivação e metacognição. 
 
1. Devem ser utilizadas estratégias para que os 
alunos percebam as informações, para que elas 
possam ser transferidas para a memória de curto 
prazo. 
2. Os estudantes usam os seus sistemas sensoriais 
para registar a informação sob a forma de 
sensações. Devem ser utilizadas estratégias para 
optimizar as sensações (localização dos elementos 
no ecrã, utilização de diversos meios visuais e 
sonoros, animações, etc.). 
2. Devem ser usadas estratégias que permitam que 
os estudantes recuperem a informação existente e 
a memória de longo prazo para ajudá-los a 
compreender as novas informações.  
3. A informação deve ser fragmentada para evitar 
sobrecarga durante o seu processamento na 
memória de curto prazo. 
4. Outras estratégias que promovam a 
transformação profunda devem ser usadas para  
contribuir para a transferência de informação para a 
memória de longo prazo. Estratégias que  
exijam aos alunos aplicar, analisar, sintetizar e 
avaliar, promover a aprendizagem de nível 
superior, o que torna a transferência para a 
memória de longo prazo mais eficaz.  









o Os construtivistas concebem o 
estudante como um ser activo. 
A aprendizagem não é 
recebida do exterior através de 
outra pessoa, mas 
corresponde a uma 
interpretação individual e a um 
processamento do que é 
percebido pelos sentidos que 
produz conhecimento. 
O estudante é o centro da 
aprendizagem que ocorre num 
determinado contexto. 
 
1. A aprendizagem deve ser um processo activo. 
Manter os estudantes a realizar actividades 
significativas origina um alto nível de 
processamento, o que facilita a criação pessoal de 
sentidos. Solicitar que os estudantes apliquem a 
informação numa situação prática é um processo 
activo que proporciona interpretação pessoal e 
relevância. 
2. Os estudantes devem construir o seu próprio 
conhecimento. Num ambiente online, os 
estudantes devem experienciar a informação em 
primeira mão e deve evitar-se que a informação 
venha filtrada e mediada pelo instrutor. 
3. A aprendizagem colaborativa e cooperativa 
devem ser encorajadas para facilitar a 
aprendizagem construtivista (Hooper & Hannafin, 
1991; Johnson & Johnson, 1996; Palloff & Pratt, 
1999). 
4. Deve ser dado o controlo do processo aos 
estudantes. Os estudantes têm permissão de 
decidir  acerca dos objectivos, sendo apenas 
guiados pelo instrutor. 
5. Deve ser dado tempo e oportunidade para os 
estudantes reflectirem. 
6. A aprendizagem deve ser significativa para os 
estudantes. 
7. A aprendizagem deve ser interactiva para 
promover altos níveis de aprendizagem, presença 




O autor a que nos estamos a reportar defende que as visões se 
complementam e que o desenho de um ambiente  pode conter elementos de 
várias teorias. Afirma: “When the behaviorist, cognitivist, and constructivist 
schools of thought are analyzed closely, many overlaps in the ideas and 
principles become apparent. The design of  learning materials can include 
principles from all three” (Ally, 2004: 7). Por outro lado, diversos autores 
atribuem a teorização das tecnologias educativas às teorias construtivistas 
(Papert, 1980, Jonassen, 1994, Newhouse, 2002, Heinze e Procter, 2006, 
Miranda, 2007). Nota-se, também, já há alguns anos, a influência das teorias 
pós-construtivistas nas investigações nesta área, nomeadamente a Teoria da 
Flexibilidade Cognitiva12 (Spiro, 1987, Carvalho, 1999, Moreira e Pedro, 2000); 
                                            
12 A teoria da flexibilidade cognitiva é baseada em outras teorias construtivistas (e.g., 
Bruner, Ausubel, Piaget) e relaciona-se com o trabalho de Salomon em termos de interacção 
entre os media e a aprendizagem. Fonte: http://tip.psychology.org/spiro.html  
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a Teoria da Instrução Ancorada (Cognition and Technology Group at 
Vanderbilt, 1993, Carvalho, 2000); a Teoria da Cognição Situada (Brown, 
Collins e Duguid ,1989, Clancei, 1997). 
Relativamente ao construtivismo, Miranda (2007: 43) defende que “o 
termo Tecnologia Educativa está enraizado numa tradição anglo-saxónica que 
valoriza a instrução e é influenciada pela teorização produzida no âmbito da 
Psicologia da Aprendizagem, nomeadamente pelas teorias 
comportamentalistas e cognitivistas e mais recentemente pelas teorias 
construtivistas”. E, neste sentido, a autora acrescenta: 
“A aprendizagem é um processo re(construtivo), o que significa que 
os alunos constroem os novos conhecimentos com base nas estruturas e 
representações já adquiridas sobre os fenómenos em estudo e que devem 
estar cognitiva e afectivamente envolvidos no processamento da nova 
informação. Uma aprendizagem efectiva deve exigir esforço e manter os 
alunos empenhados na realização das tarefas. Para isso, deve ser feita com 
um nível óptimo de incerteza (Bruner, 1999) e estar na zona de 
desenvolvimento potencial (Vygotsky, 1991), quer dizer, não deve evitar a 
crise do pensamento (Van Hiele, 1986)” (Miranda, 2007: 45). 
 
Tendo em vista quer o facto de o paradigma de aprendizagem do 
Processo de Bolonha atribuir ao estudante um papel activo, quer os 
pressupostos do conceito de b-learning aqui defendido, consideramos estas 
teorias de cariz construtivistas e pós-construtivistas as que mais se enquadram 
neste quadro conceptual, sendo necessário recontextualizá-las face às novas 
possibilidades de aprendizagem em rede (conectivismo). 
Quanto ao conectivismo, Siemens (2004: sp) argumenta que as teorias 
mais frequentemente usadas na criação de ambientes de ensino-aprendizagem 
não reflectem o ambiente social vigente, profundamente influenciado pelas 
tecnologias, afirmando: 
“Behaviorismo, cognitivismo e construtivismo são as três grandes teorias da 
aprendizagem mais frequentemente usadas na criação de ambientes 
instrucionais. Essas teorias, contudo, foram desenvolvidas em um tempo em 
que a aprendizagem não sofria o impacto da tecnologia. Através dos últimos 
vinte anos, a tecnologia reorganizou o modo como vivemos, como nos 
comunicamos e como aprendemos. As necessidades de aprendizagem e 
teorias que descrevem os princípios e processos de aprendizagem devem 
reflectir o ambiente social vigente”.  
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Segundo este mesmo autor, esta teoria configura-se como a integração 
de princípios explorados pelo caos, rede e teorias da complexidade e auto-
organização e tem os seguintes princípios: 
• “Aprendizagem e conhecimento apoiam-se na diversidade de opiniões.     
• Aprendizagem é um processo de conectar nós especializados ou fontes 
de informação.  
• Aprendizagem pode residir em dispositivos não-humanos.    
• A capacidade de saber mais é mais crítica do que aquilo que é conhecido 
actualmente.  
• É necessário cultivar e manter conexões para facilitar a aprendizagem 
contínua.  
• A habilidade de visualizar conexões entre áreas, ideias e conceitos é uma 
habilidade fundamental.  
• Actualização (currency – conhecimento exacto e em dia) é a intenção de 
todas as actividades de aprendizagem conectivistas.  
• A tomada de decisão é, por si só, um processo de aprendizagem. 
Escolher o que aprender e o significado das informações que chegam é 
ver através das lentes de uma realidade em mudança. Apesar de haver 
uma resposta certa agora, ela pode ser errada amanhã devido a 
mudanças nas condições que cercam a informação e que afectam a 
decisão”. (Siemens, 2004: sp)  
 
Siemens defende ainda que a Universidade continuará a desempenhar 
muitos dos papéis que lhe são tradicionalmente atribuídos, tais como a 
acreditação através de certificação das competências, sendo que a maior 
mudança é a ampliação do espaço de ensino e aprendizagem para o trabalho 
em rede. Desta forma, segundo o autor (Siemens 2008: sp), “a university 
becomes a connection forming organization, brokering relationships, providing 
opportunities for research, and continuing to serve as a critical, but neutral, 
place of discovery and advancement of knowledge”. Estas conexões referidas 
pelo autor podem ser visualizadas na Figura 6. 
 





Figura 6: Limitless universities (Siemens, 2008: sp) 
 
É no quadro destas ideias que acreditamos que a actual 
recontextualização pedagógica promovida pelos ambientes virtuais pode 
promover o repensar e a necessidade de reconfigurar o enquadramento das 
teorias de aprendizagem activas e colaborativas.  
Desta forma, o recurso às TIC em geral e do b-learning em particular 
pode estar enquadrado em diversas lógicas no que diz respeito à divisão do 
poder, controlo e possibilidade de expressão e de integração dos indivíduos. 
Ou seja, em nossa opinião, este meio de comunicação pode, por um lado, 
servir como forma de dominação e ser utilizado indiscriminadamente e 
unidireccionalmente como instrumento de poder ou pode, por outro lado, ser 
um poderoso instrumento de discussão e partilha do poder, dando voz aos 
sujeitos, funcionando como um dispositivo pedagógico (Bernstein, 1990, 1993) 
promotor de construção de aprendizagens, assentes em princípios de uma 
comunicação democrática. É neste entendimento que concebemos o recurso 
às TIC e é assim que as interpretamos no Processo de Bolonha. 
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Clarificando o sentido que atribuímos a um dispositivo pedagógico, e 
recorrendo a Bernstein (1990, 1993), este, na sua natureza interna, possui três 
regras hierárquicas: distributiva, de recontextualização e avaliativa. A regra 
distributiva, segundo o autor, pressupõe a possibilidade de distribuir diferentes 
formas de consciência a diferentes grupos, a regra de recontextualização 
regula a constituição de um discurso pedagógico específico e a regra avaliativa 
constitui a prática pedagógica, justapondo, desta forma, o poder e 
conhecimento através do dispositivo pedagógico. 
Esta justaposição, através da distribuição social do poder e dos 
princípios de controlo, estão reflectidos, de acordo com Domingos et al? (1986: 
211), “na codificação dos arranjos de objectos que preenchem espaços. A 
comunicação entre objectos pode, assim, ser interpretada através dos 
conceitos de classificação (relações no espaço) e de enquadramento (estrutura 
das relações no tempo)”. A este respeito, as autoras afirmam, ainda, que a 
intensidade da classificação e do enquadramento e a relação entre eles é que 
mostram a estrutura do controlo e a forma da comunicação: uma matriz 
reprodutora gera uma classificação e enquadramentos fortes. Contudo, 
“quando a classificação e os enquadramentos enfraquecem, os contextos de 
socialização criam condições para que a singularidade do socializado se 
manifeste e para que ele exponha maiores áreas de si próprio, áreas que ficam 
sujeitas a uma vigilância invisível” (idem: 190).   
Outro aspecto que, nesta clarificação, vale a pena realçar é que a força 
da classificação e do enquadramento no âmbito pedagógico está directamente 
relacionada com a visão de currículo subjacente às práticas e vai “ditar” as 
regras de incorporação da tecnologia educativa. Ou seja, a visão de currículo 
está directamente relacionada com o tipo e natureza das aprendizagens que se 
visam (Pacheco; 2001, Roldão, 1999), concebendo o currículo como texto 
(Kemmis, 1988; Paraskeva, 2000; Pacheco, 2001; Coutinho, 2007) e como 
hipertexto (Pacheco, 2001). 
O currículo como texto, na visão de Pacheco (2001), pressupõe uma 
hierarquia comunicacional, uma unidireccionalidade assente na tecnologia 
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escrita e na oralidade e, ao mesmo tempo, impõe o conhecimento a aprender e 
as suas regras de interpretação. De acordo com Paraskeva (2000: 41), “mais 
do que um texto que confere ao leitor uma função tributária com a diegese, ou 
um papel ingrato assente numa pobre liberdade de se limitar a anuí-lo ou a 
rejeitá-lo, a política curricular valida apenas um quadro de interpretações, mas 
perante limites (significações) previamente estabelecidos”. Nesta visão de 
currículo como texto, as tecnologias servem como mecanismo de controlo, de 
transmissão unidireccional e de aumento da eficácia dos processos de 
aprendizagem (Pacheco, 2001). 
É tendo por base estas referências que consideramos que a visão de 
currículo como texto se enquadra no código de colecção (Bernstein, 1982) em 
que, segundo Caria (1992), o conhecimento é fortemente codificado, 
inquestionável e marcadamente separado dos alunos, o que se caracteriza, 
segundo o autor, como uma violência simbólica. 
Por trás desta visão está a teoria técnica do currículo (Kemmis, 1988; 
Leite, 2002), que corresponde à selecção de conteúdos, organização e 
sequenciação, determinação e avaliação dos métodos adequados de 
transmissão e medida dos resultados e tem como principal corpo teórico o 
trabalho de Tyler (1949), derivando a sua perspectiva da Psicologia 
behaviorista e, neste prisma, sendo o objectivo da educação a modificação do 
comportamento das pessoas. 
Na postura tecnicista da teoria técnica, segundo Leite (2002: 59), “o 
currículo é prescritivo da instrução e regulador dos objectivos a atingir, 
objectivos esses que constituem ponto de partida determinante dos processos 
e dos fins a alcançar”. De acordo com a autora (idem: 60), esta perspectiva 
curricular, apesar de restritiva de uma real educação, teve a vantagem de dar 
importância à acção do estudante, ainda que numa forma individualista, 
mecanicista e homogeneizante. Ao contrário desta posição, a visão do currículo 
como hipertexto pressupõe um processo e põe em causa a hierarquia da 
comunicação numa sociedade ligada em rede. Segundo Pacheco (2001: 71), 
“estas redes não só introduzem uma estrutura informal de comunicação, mas 
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também possibilitam a criação dos contextos para a cooperação, necessária 
para transformar a escola numa comunidade crítica de aprendizagem” . 
O suporte desta visão assenta, em parte, nas teorias práticas e nas 
teorias críticas do currículo (Kemmis, 1988), uma vez que na teoria prática o 
currículo é visto como um processo e diferencia-se das teorias técnicas pelos 
seguintes motivos: 
– “Los medios y los fines son igualmente problemáticos; 
– Los valores han de tomarse en cuenta; 
– Se requiere una acción meditada y reflexiva, pero no 
siguiendo reglas, principios o procedimientos establecidos; 
– La responsabilidad de la decisión recae en el actor, quizá 
concertado con otros, pero no precisamente con otros ante quienes es 
responsable o sobre cuyas decisiones de autoridad pueda justificarse.” 
(Kemmis, 1988: 71) 
 
Relativamente à teoria crítica do currículo, segundo ainda Kemmis 
(1988: 80), esta “implica una forma de razonamiento distinta de la técnica y la 
práctica: el razonamiento dialéctico”. Por isso, Pacheco (2001a: 4) afirma que,  
“ao perfilharmos a teoria crítica, comprometemo-nos com a existência de 
alternativas e posicionamo-nos reflexivamente de modo que a problematização e o 
questionamento – os vectores daquilo que fazemos – nos permitam a utilização da 
teoria como ‘a consciência cartográfica do caminho que vai sendo percorrido por lutas 
políticas, sociais e culturais que ela influencia tanto quanto é influenciada por elas’ 
(Santos, 1999: 215)”. 
 
Parece-nos que esta visão crítica e hipertextual do currículo se 
enquadra também no código de integração a que se  refere Bernstein (1982) e 
no qual, segundo Caria (1992: 11-12),  
“estaremos perante uma pedagogia em que não existe, à partida, 
uma tão clara divisão entre o papel do professor e do aluno e entre o 
conhecimento legítimo e o conhecimento comum, obrigando a que as regras 
e princípios que vão suportar a relação entre as partes sejam explicitados, 
negociados e redefinidos em função do sentido que se vai descobrindo nas 
actividades e da relação, que se vai estruturando, das actividades com as 
finalidades do processo de ensino/aprendizagem. 
Deste modo, no código de integração, os procedimentos de selecção 
e hierarquização são partilhados e diversificados e os procedimentos de 
ritmagem são flexibilizados, garantindo melhor a interiorização pelos alunos 
das finalidades do processo pedagógico, dos critérios da avaliação e das 
operações legitimas de selecção e relacionamento do conhecimento (…)” 
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Ao autoquestionar-se acerca de qual seria o melhor modelo curricular 
para a era digital, Coutinho (2006), recorrendo a vários autores, afirma que a 
concepção de currículo como hipertexto talvez seja a melhor metáfora e, nesta 
posição, afirma: 
“Em primeiro lugar, trata-se com certeza de um modelo que entende 
o currículo tanto como um processo como uma praxis (influência das teorias 
prática e crítica); como um processo porque, de acordo com a teoria prática, 
se trata apenas de uma proposta que pode ser interpretada por professores e 
alunos de diferentes modos, de forma negociada, interactiva, recusando a 
aceitação tácita de um ‘fazer sentido’ imposto desde fora (pelo currículo 
oficial); como uma praxis, porque, de acordo com a teoria crítica, o 
conhecimento é um processo construtivo que emerge de situações e 
contextos específicos que são filtrados ideologicamente, sendo que a 
dimensão política do conhecimento pode ser reforçada pela dimensão 
tecnológica (...) (Coutinho, 2006: 10). 
 
No mesmo sentido, Doll (1997: 178) propõe um currículo modelado por 
uma matriz, “não-linear e não-sequencial, mas limitado e cheio de focos que se 
interseccionam e uma rede relacionada de significados”. Nesta visão de 
currículo, “as tecnologias de informação possibilitam uma outra organização da 
aprendizagem nas comunidades virtuais, ou seja, nas redes de informação que 
potencializam a comunicação em dimensões que já não se centralizam na 
soberania do sujeito cartesiano mas no artifício das relações” (Pacheco, 2001: 
72). Por sua vez, Leite (2002: 69) afirma que, 
“se tivermos em conta a diversidade de culturas presentes no espaço escolar, 
a pluralidade de situações que daí decorrem e a complexidade que estes 
fenómenos acrescem aos processos de ensinar e educar, inferimos que se 
reclama uma intervenção pedagógica e uma capacidade de reflectir sobre a 
prática que permita gerir e conviver com a imprevisibilidade”. 
 
Desta forma, a autora chama a atenção para a relação existente entre 
a concepção de currículo e o impacto que esta tem na prática pedagógica.  
Em suma, o currículo como texto está relacionado com a comunicação 
unidireccional, que se serve das tecnologias numa lógica de racionalidade 
instrumental, ou seja, utiliza a tecnologia como forma de controlo e de 
aumento da eficácia do ensino. Por sua vez, o currículo como hipertexto, 
face à comunicação não-sequencial e não-hierárquica da “sociedade em 
rede”, valoriza a distribuição a nível do poder e das decisões, numa visão 
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prática e crítica do currículo, através da maior flexibilidade espácio-temporal 
e do aumento da capacidade de colaboração dos diversos intervenientes 
através das comunidades virtuais. Ou seja, nestas comunidades todos têm 
um papel a cumprir na “análise do currículo na sua globalidade, nos 
significados das diferentes opções e nos efeitos que ocorrem nos processos 
do seu desenvolvimento” (Leite: 2002: 73).  
Na Tabela 5, sistematizamos características destes dois conceitos de 
currículo, tendo por referência a perspectiva de Kemmis (1988), e que são 
essenciais para o nosso estudo, uma vez que nos interessa identificar quais 
são as possibilidades e os limites do b-learning na configuração de 
comunidades de aprendizagem. 
 
Tabela 5: Quadro-síntese das perspectivas de currículo 
 Currículo como texto Currículo como hipertexto 
Teoria curricular 
(Kemmis, 1988) 
Teorias técnicas Teorias práticas e teorias 
críticas 
Fontes de informação O quadro referencial de 
informação é imposto e não 
há espaço para o 
questionamento conceptual 
ou crítica dos conteúdos 
Há múltiplos referenciais de 
informação que devem ser 
validados no contexto prático 






Bidireccional (visão sistémica 




Meio de transmissão, 
mecanismo de controlo, 
aumento da produtividade e 
da eficácia do ensino 
Enriquecimento da 
comunicação e interacção 
educativa através da 
flexibilidade espácio-temporal e 
do aumento da possibilidade de 
colaboração e da participação 
em comunidades virtuais 
 
Ainda em síntese conclusiva, e tendo por base posições dos autores a 
que aqui nos temos referido, traçamos um esquema (Figura 7) no qual não 
pretendemos esgotar todas as possibilidades de construções teóricas sobre 
a visão da Tecnologia Educativa, mas apenas oferecer mais um prisma 
organizativo nesta rede complexa de relações. 
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Figura 7: Visão da Tecnologia Educativa versus visão de currículo 
 
Como quisemos evidenciar no esquema apresentado na Figura 7, o 
sujeito encontra-se no centro do processo e recupera a sua importância 
“enquanto ser individual e social” (Leite, 2002: 75). Sujeito este que, na 
modernidade13, segundo Pellanda (2008: 271), é entendido “como autor de seu 
destino da sabedoria perene, é substituído por um ser automático, títere das 
circunstâncias e das condições a priori”, e que foi, pouco a pouco, face à 
falência deste modelo, atingindo uma “nova postura diante da vida e do 
conhecimento” numa era onde a verdade deixa de ser absoluta e onde o 
relativismo e a incerteza imperam, o que, para alguns autores (Lyotard, 1979; 
Gellner, 1992; Connor, 1992; Harvey, 1993), caracteriza a pós-modernidade14. 
                                            
13 Cujas características, segundo Pellanda (2008), eram a formalização, o 
reducionismo à razão com a negação das demais dimensões e o determinismo. 
14 Acerca da pós-modernidade, Veloso (2005) afirma que um dos pioneiros a usar o 
termo, Jean-François Lyotard, “mostrou-se também atento a um processo de mudança do 
próprio estatuto do saber: à medida que as sociedades vão entrando na chamada era pós-
industrial, o saber transforma-se numa mercadoria que pode ser produzida e comprada e que 
se avalia pela sua eficácia. Tudo isto anuncia a superioridade da performance sobre a norma, 
da funcionalidade sobre a substância. Finalmente, ao fazer uma análise do conhecimento 
científico que, enquanto narrativa, não dispensa legitimação, apontou o facto de que a 
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Nas palavras de Lévy (1994), a multiplicidade e o emaranhamento radical das 
épocas, dos pontos de vista e das legitimidades, traço distintivo do pós-
moderno, vê-se claramente acentuada e encorajada na cibercultura15. 
Quanto a nós, acreditamos que esta “nova postura” é fortemente 
influenciada pelas teorias práticas e críticas e torna-se possível a partir das 
conexões elaboradas através da lógica hipertextual das redes digitais, onde, 
segundo Levy (1998: sp), “cada conexão suplementar acrescenta mais 
heterogeneidade, novas fontes de informação, novas linhas de fuga, de 
maneira que o sentido global fica cada vez menos legível, cada vez mais difícil 
de circunscrever, de encerrar, de dominar”.  
É no quadro destas ideias que sustentamos a importância do recurso 
às TIC enquanto dispositivo pedagógico, na medida em que oferece condições 
para o sujeito se afirmar como autor, e, “a partir desta visão, o ser humano 
autoconstrói-se e, ao mesmo tempo, é um ser de rede, de conexões” (Pellana, 
2008: 270). Com isto queremos dizer que, com a crise da modernidade e da 
razão absoluta como a conhecemos, o ser humano pode usufruir da 
conectividade da “sociedade em rede” para, num ambiente de partilha e de 
interactividade e a partir da construção própria de significados, desenvolver-se 
como pessoa e como ser social. 
A fase em que vivemos, segundo Santos (1989), seria uma fase de 
“transição paradigmática”, a partir da tensão entre a regulação (modernidade) e 
a emancipação (pós-modernidade), que exige uma dupla ruptura: com o senso 
comum, através da construção de um novo conhecimento que vise transformar 
este mesmo senso comum, e, ao mesmo tempo, transformar-se nele, na 
medida que "o que se pretende é um novo senso comum com mais sentido, 
ainda que menos comum" (idem: 150). 
                                                                                                                                
organização do conhecimento em campos disciplinares diferenciados, que é uma das 
características nucleares da modernidade, se estava a desfazer lentamente”. 
15 Não querendo com isto dizer que Lévy considera a cibercultura um advento da pós-
modernidade. O autor critica os ideais pós-modernos: “Mais la philosophie post-moderne a 
confondu l'Universel et la totalisation. Son erreur fut de jeter le bébé de l’Universel avec l’eau 
sale de la totalité (...) Or la cyberculture montre précisément qu’il existe une autre manière 
d'instaurer la présence virtuelle à soi de l'humanité (l’Universel) que par l’identité du sens (la 
totalité)”. 
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Neste contexto, já não faz sentido o determinismo curricular a priori das 
relações interpessoais, mas um currículo dinâmico, flexível, adaptado às 
exigências socioculturais, discutido, orientado para uma realidade prática e 
onde todos os intervenientes têm uma palavra a dizer e onde as tecnologias 
educativas têm um importante papel no que diz respeito à possibilidade de 
partilha num ambiente interactivo de comunicação sem limitações de tempo ou 
de espaço. Nas palavras de Lévy (1999: 138): 
“O saber-fluxo, o trabalho-transacção de conhecimento, as novas 
tecnologias da inteligência individual e colectiva mudam profundamente os 
dados do problema da educação e da formação. O que é preciso aprender já 
não pode ser planeado nem precisamente definido com antecedência. Os 
percursos e perfis de competências são todos singulares e podem cada vez 
menos ser canalizados em programas ou cursos válidos para todos. Devemos 
construir novos modelos do espaço dos conhecimentos. No lugar de uma 
representação em escalas lineares e paralelas, em pirâmides estruturadas em 
níveis, organizadas pela noção de pré-requisitos e convergindo para saberes 
superiores, a partir de agora devemos preferir a imagem de espaços de 
conhecimentos emergentes, abertos, contínuos, em fluxo, não-lineares, 
reorganizando-se de acordo com os objectivos ou os contextos, nos quais 
cada um ocupa uma posição singular e evolutiva”. 
 
Na sequência deste raciocínio, Levy (1993) enquadra o conceito de 
inteligência colectiva, que relativiza a inteligência individual em função do 
contexto social no qual o sujeito está inserido. Desta forma, a inteligência 
assume uma dimensão colectiva no âmbito de uma ecologia cognitiva no qual 
interagem os homens, a tecnologia e as instituições num processo dinâmico, 
flexível e adaptativo. Esta nova visão flexível de organização curricular interage 
com as dinâmicas internas e externas no Ensino Superior e impõe novas 
formas de aprender e de ensinar a aprender, sendo estas amplamente 
favorecidas pelo avanço tecnológico, e com ele favorecendo as crescentes 
possibilidade de comunicação em rede, recuperando assim o “sentido moral e 
ético inerente ao acto educativo” (Leite, 2002: 75). 
De acordo com o que foi aqui referido e retomando o conceito de 
dispositivo pedagógico, os ambientes digitais podem caracterizar-se como 
meros materiais didácticos ou como dispositivos pedagógicos, consoante a 
concepção curricular que está na base da prática pedagógica. Recorrendo a 
(Leite, 2002: 110-111), o material didáctico tem como “objectivo fundamental 
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aspectos de ordem instrumental que permitam a aquisição de conhecimentos 
escolares”, enquanto o dispositivo pedagógico constitui um “meio de produzir 
conhecimento num processo de construção de saberes que envolve a 
participação efectiva dos diversos agentes sociais e desloca o discurso, 
recolocando-o de acordo com o princípio de reordenação e de 
recontextualização” . Ou seja, trata-se de um processo em que todos têm voz e 
que, a partir das diferentes vozes e das reflexões que delas decorrem, se vai 
transformando na procura de sentidos.       
2.2.2. O recurso à Internet no Ensino Superior 
A Internet tal como a conhecemos surgiu na década de 90 e a sua 
veiculação nesta época, após um utilização inicial com fins militares, deu-se 
através das universidades. No início, os sites eram estáticos, possuíam muita 
informação e não permitiam nenhuma interactividade com o utilizador final, 
caracterizando, assim, um sistema de comunicação unidireccional. A ligação a 
um servidor de Internet (ISP) era feita através de uma linha telefónica comum 
por meio de um modulador/desmodulador (modem), cuja velocidade de 
conexão máxima era de 56 Kbps. 
Com a optimização da utilização da linha telefónica tradicional, 
desenvolveu-se a tecnologia RDIS (Rede Digital Integrada de Serviços), que, 
pelo facto de a comunicação com o servidor ocorrer de forma digital, possibilita 
uma velocidade de transmissão de dados até 128Kbps. Ainda através da linha 
telefónica, desenvolveu-se o sistema ADSL (Asymmetric Digital Subscriber 
Line), que permite uma transferência  assíncrona  de dados (os dados podem 
ser transmitidos mais rapidamente numa direcção do que noutra) com uma 
velocidade até 8Mbps. 
A utilização da tecnologia ADSL foi a principal tecnologia de suporte de 
banda larga dos portugueses no ano de 2006 (60,5% do total de acessos), de 
acordo com a Autoridade Nacional de Comunicações (Anacom), sendo os 
restantes utilizadores suportados por cabo (36%). Esta tecnologia, também 
conhecida por cable modem, utiliza as redes de transmissão de TV por cabo 
convencionais (chamadas CATV – Community Antenna Television) para 
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transmitir dados em velocidades que variam de 70 Kbps a 150 Mbps, fazendo 
uso da porção de banda não-utilizada pela TV por cabo. Pesquisas americanas 
mostraram que, entre 2004 e 2005, houve um aumento de 29% no número de 
utilizadores de Internet via cabo16, conforme dados sistematizados na Tabela 6. 
 
Tabela 6: Taxa trimestral de penetração da banda larga de acordo com os dados 




De acordo com os dados do INE/UMIC (2008), relativamente ao tipo de 
ligação à Internet no período de 2003 a 2008, observa-se que, em 2003, 70% 
da população tinha acesso através de modem. Em 2008, já 39% dos 




                                            
16 Fonte: http://pt.wikipedia.org/wiki/Banda_larga 
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Tabela 7: Tipo de ligação à Internet, de acordo com os dados divulgados pelo INE/UMIC (2003-
2008) 
 
O aumento da largura de banda das ligações à Internet possibilitou o 
acesso generalizado a conteúdos multimédia divulgados, nomeadamente os 
vídeos através do YouTube e a possibilidade de participação e de partilha de 
fotos, vídeo, etc. Na Tabela 8 apresentamos o número de agregados 
domésticos com ligação à Internet por banda larga no período de 2003 a 2008. 
Tabela 8: Agregados domésticos com ligação à Internet por banda larga (INE/UMIC, 
2008) 
 
Este avanço tecnológico, no ES, fez-se sentir através da adopção de  
sistemas de LMS (Paulsen, 2002), também designados por plataformas de 
aprendizagem, e que assumem, muitas vezes, o papel de plataformas de e-
learning (PeL). Cardoso (2005: 84) refere-se às PeL como “um tipo de sistema 
de software em afirmação no mercado, com desenvolvimentos tecnológicos 
diversificados, incorporando esforços de normalização emergentes e no qual 
podem actualmente ser identificados vários produtos concretos muito 
diversificados em funcionalidades, quer a nível internacional, tais como o 
Blackboard (www.blackboard.com), o WebCT (www.webct.com) ou o Luvit 
(www.luvit.com), quer a nível nacional, tais como o Formare (www.formare.pt), 
o Domus (www.estig.ipb.pt/domus/) ou o TWT (www.mytwt.net)”. Esses 
produtos, segundo o autor, subdividem-se “em produtos proprietários, tais 
como o Blackboard (www. blackboard.com) ou o Formare (www.formare.pt), 
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produtos de desenvolvimento interno como o Virtual-U 
(elearningsolutionsinc.com /productsvu.htm) ou o TWT (www.mytwt.net) e 
produtos de código aberto, de que são exemplo o ELIAS 
(www.myelux.com/elias.htm), o AulaNet (www.aulanet.com.br) ou o Moodle 
(moodle.org)”. 
Relativamente aos recursos disponíveis nas plataformas, Coutinho & 
Júnior (2007: 307) classificaram-nos, em termos de funcionalidades oferecidas 
pelas plataformas de e-learning, segundo quatro grandes áreas: 
“• Disponibilização e acesso a conteúdos pedagógicos; 
• Comunicação/interacção entre docentes e alunos; 
• Desenvolvimento de mecanismos que permitam a avaliação dos 
trabalhos e das aprendizagens desenvolvidos pelos alunos; 
• Gestão dos processos de ensino/aprendizagem”. 
 
De acordo, ainda,  com os autores: 
“Um LMS tem como principal objectivo centralizar e simplificar a 
administração e gestão do ensino e aprendizagem através do e-learning. 
Estes sistemas cobrem todo o processo de formação a distância, possuindo 
interface de alunos e interface de professores, de tutores, de administradores 
e parte administrativa. Auxilia colaboradores e alunos a planificarem os seus 
processos de aprendizagem, bem como permite que os mesmos colaborem 
entre si, através da troca de informação e conhecimentos” (Idem: 307) . 
 
Ao comparar as funcionalidades das plataformas, Loureiro (2007) 
elaborou o quadro-síntese em que as relaciona com as suas potencialidades 
pedagógicas e que apresentamos na Tabela 9. 
 
Tabela 9: Potencialidade pedagógicas das plataformas (Loureiro, 2007: 420) 




De entre estas plataformas destacamos a Moodle, devido ao facto de 
ser líder de mercado no segmento dos LMS17, sendo utilizada para soluções de 
e-learning, blended learning ou como complemento de formação presencial, 
por muitas instituições portuguesas de Ensino Superior, quer públicas, quer 
privadas (Lencastre e Monteiro, 2008). De acordo com o seu sítio oficial, a 
Moodle tem uma diversificada comunidade de 500.000 utilizadores registados, 
falantes de 75 línguas diferentes em 193 países.  
A nível técnico, o criador do ambiente Moodle, Martin Dougiamas, 
destaca a sua compatibilidade, flexibilidade e adaptabilidade, ao referir que: 
                                            
17 http://web.iscap.ipp.pt/paol/plataformas.html, 2007 
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“Moodle has been designed to be compatible, flexible and easy to 
modify. It has been written using the popular and powerful PHP language, 
which runs on any computer platform with a minimum of effort, allowing 
teachers to set up their own servers using their desktop machines. Moodle is 
built in a highly modular fashion and uses common technologies such as 
shared libraries, abstraction, and Cascading Style Sheets to define the 
interfaces (while still working on old browser technology). Originally this 
approach was adopted so that Martin could rapidly create or modify interfaces 
in response to our analysis and research interests, but now it is enabling other 
programmers (even novices) to modify and expand the code. Moodle can be 
linked to other systems such as mail servers or student directories. Recent 
directions include a further separation of the interface from the code (using 
XML with XSL transformations) allowing the interface to be defined almost 
completely independently of the logic and storage” (Dougiamas & Taylor, 
2003: sp). 
 
A nível pedagógico, o ambiente Moodle foi construído, segundo o autor 
citado, tendo por base o construtivismo social, no qual o sujeito tem o papel 
activo e a troca entre os pares tem uma grande importância na aquisição de 
conhecimentos, onde se pode dispor de um conjunto variado de ferramentas de 
comunicação e discussão (blogues, fóruns, chats, diálogos), assim como de 
meios de avaliação e de construção colaborativa (testes, trabalhos, workshops, 
wikis, glossários), e de pesquisa e opinião (referendos, questionários, 
inquéritos). 
Para caracterizar esta nova forma de utilização da rede, Tim O’Reilly 
criou o termo Web 2.0, onde são inúmeras as possibilidades de interactividade, 
de partilha e de co-autoria dos utilizadores, e onde se destaca a simplicidade 
dos sites. Alguns autores, tais como O’Reilly (2005) e Drumgoole (2006), 
sistematizaram as principais alterações da WEB 1.0 para a Web 2.0 através 
dos elementos que apresentamos na Tabela 10. 
 
Tabela 10: Da Web 1.0  à Web 2.0 (O’Reilly, 2005; Drumgoole, 2006) 
O'Reilly (2005) Drumgoole (2006) 
Web 1.0       Web 2.0 
DoubleClick  -->  Google 
AdSense 
Ofoto  -->  Flickr 
Akamai  -->  BitTorrent 
mp3.com  -->  Napster 
Britannica   -->  Wikipedia 
    * Web 1.0 was about reading, Web 
2.0 is about writing 
    * Web 1.0 was about companies, 
Web 2.0 is about communities 
    * Web 1.0 was about client-server, 
Web 2.0 is about peer to peer 
    * Web 1.0 was about HTML, Web 
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personal websites  --> 
 blogging 
evite  -->  upcoming.org and 
EVDB 
domain name speculation  --> 
 search engine optimization 
page views  -->  cost per click 
screen scraping  -->  web 
services 
publishing  -->  participation 
content management systems 
 -->  wikis 
directories (taxonomy)  --> 
 tagging ("folksonomy") 
stickiness  -->  syndication 
2.0 is about XML 
    * Web 1.0 was about home pages, 
Web 2.0 is about blogs 
    * Web 1.0 was about portals, Web 
2.0 is about RSS 
    * Web 1.0 was about taxonomy, 
Web 2.0 is about tags 
    * Web 1.0 was about wires, Web 
2.0 is about wireless 
    * Web 1.0 was about owning, Web 
2.0 is about sharing 
    * Web 1.0 was about IPOs, Web 2.0 
is about trade sales 
    * Web 1.0 was about Netscape, 
Web 2.0 is about Google 
    * Web 1.0 was about web forms, 
Web 2.0 is about web applications 
    * Web 1.0 was about screen 
scraping, Web 2.0 is about APIs 
    * Web 1.0 was about dialup, Web 
2.0 is about broadband 
    * Web 1.0 was about hardware 
costs, Web 2.0 is about bandwidth costs 
 
 
Com base nestas informações, depreendemos que ao conjunto de 
funcionalidades interactivas da Web – na qual esta assume a função de uma 
plataforma e o utilizador tem o papel de co-produtor dos conteúdos e cujas 
palavras-chave são a participação e a colaboração em rede num processo 
bilateral de comunicação – foi atribuída a designação de Web 2.018.  
Neste sentido, O’Reilly (2006, s/p) apresenta um mapa que aponta 
para os princípios e práticas da Web 2.0 (Figura 8). 
                                            
18 O conceito de Web 2.0 é fruto de um processo de brainstorming numa conferência 
entre Tim OʼReilly  e o MediaLive International (OʼReilly, 2005). 
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Figura 8: Mapa da Web 2.0 (O´Reilly, 2006; tradução Medeiros, 2006: sp19) 
 
A partir deste mapa, O’Reilly (200620) apresenta alguns factores-chave 
da Web 2.0, tais como: 
- a Web como plataforma: isto dá-se, segundo o autor, se 
alavancarmos o auto-serviço do consumidor e algoritmos de gestão de 
dados visando atingir a rede em toda a sua extensão e não apenas o 
centro, até à cauda longa e não apenas a cabeça. Ou seja, alargando a 
participação de todos os utilizadores a partir da noção de que o serviço 
fica melhor quanto mais forem os utilizadores. Existe, assim, “uma 
arquitectura de participação implícita, uma ética de cooperação 
embutida pela qual o serviço actua, primariamente, como um 
intermediário inteligente que conecta as pontas entre si e combina o 
poder dos próprios utilizadores”; 
                                            
19 http://www.bibliotecavirtual.sp.gov.br/especial/docs/200905-oqueeweb20.pdf 
20 http://oreilly.com/web2/archive/what-is-web-20.html  
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– tirar partido da inteligência colectiva: isto dá-se quando as 
empresas aproveitam e potenciam o conhecimento humano. Segundo 
o autor, “à medida que os utilizadores adicionam conteúdo e sites 
novos, esses passam a integrar a estrutura da rede à medida que 
outros utilizadores descobrem o conteúdo e se conectam a ele. Do 
mesmo modo que se formam sinapses no cérebro – com as 
associações fortalecendo-se em função da repetição ou da intensidade 
–, a rede de conexões cresce organicamente, como resultado da 
actividade colectiva de todos os utilizadores da rede"; 
– dados são o próximo “Intel Inside”: actualmente, segundo o 
autor, a gestão de bases de dados é a nova competência central das 
companhias Web 2.0, de tal modo que, às vezes, temo-nos referido a 
esses aplicativos como “infoware”, em vez de simplesmente software. 
É, pois, importante que se obtenha uma base de dados única, difícil de 
ser recriada; 
– o fim do ciclo de lançamentos de softwares: segundo o autor, 
uma das características que definem a era software da Internet é que o 
software é apresentado como um serviço e não um produto; 
– modelos leves de programação; 
– software em mais do que um dispositivo: o PC já não é o 
único dispositivo de acesso aos aplicativos da Internet e os aplicativos 
limitados a um único dispositivo têm menos valor do que os que são 
conectados; 
– experiência rica do utilizador. 
 
A disseminação e o sucesso observável de adesão das ferramentas da 
Web 2.0., como, por exemplo, as redes sociais (tais como Ming, Orkut, 
Facebook, Hi5), fazem com que se atribua ao contexto de aprendizagem por 
eles propiciado um importante papel na mudança de paradigma que 
acompanha o debate do Processo de Bolonha (Anderson, 2006). Moreira, 
Pedro e Santos (2009: 112) afirmam, neste mesmo contexto, que “a busca 
cedeu lugar à comunicação e esta à aprendizagem. O sócio-interaccionismo 
transforma as TIC (Tecnologias de Informação e de Comunicação) em numa 
outra modalidade de TIC, desta feita Tecnologias de Interacção/Integração 
Cognitiva”. 
Em síntese, as ferramentas Web 2.0, ao possibilitarem o debate, a 
crítica, a partilha e a mediação social, permitem, com ou sem o apoio de uma 
plataforma de LMS, que haja espaço e condições técnicas para o 
desenvolvimento de comunidades de aprendizagem devido à sua versatilidade, 
facilidade de utilização e possibilidades de comunicação e partilha (Júnior & 
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Coutinho, 2008; Moreira, Pedro & Santos, 2009). Este aspecto, como já 
anteriormente referimos, é estudado na parte empírica do trabalho que aqui 
apresentamos. Ainda na linha desta evolução, há quem considere que o 
desenvolvimento dos motores de busca que passam a tirar partido da 
inteligência artificial que está a ser desenvolvida se configure numa Web 3.0, 
ou seja, a Web semântica. 
Como forma de conclusão, secundamos Ribeiro (2009: s/p21) acerca da 
diferenciação entre a Web 1.0, 2.0 e 3.0: 
“No começo, era a Internet de primeira geração, dos motores de 
busca simplistas e dos emails, conceitos já de si revolucionários para quem 
toda a vida esteve dependente de bibliotecas, correios e telefones. Depois 
tudo mudou. A World Wide Web popularizou-se mundialmente e evoluiu num 
nanossegundo da História, comparativamente com o tempo de penetração da 
maioria dos outros inventos humanos até à data. Transformou-se na Web 2.0, 
a da computação social, dos chats em tempo real e das redes de amizade, do 
cruzamento de informações, da comunicação e da colaboração, das 
contribuições para a Wikipédia e dos mundos virtuais. Nos últimos cinco anos 
tem sido este o paradigma da web. 
Na terceira fase que se adivinha para a Net – a da Web 3.0, também 
chamada Web semântica, embora este sinónimo entre as duas ideias, forjado 
pelo “pai” da Web, Tim Berners-Lee, não esteja livre de polémica – pretende-
se que a Rede organize e faça um uso ainda mais inteligente do 
conhecimento já disponibilizado . 
A Web 3.0 serve-se de software que vai aprendendo com o conteúdo 
que apanha na Internet, que analisa a popularidade desse conteúdo e chega 
a conclusões. Em vez de ter as pessoas a refinar os termos da pesquisa, a 
Web 3.0 será capaz de o fazer sozinha, aproximando-se do mundo da 
inteligência artificial”. 
 
Também Nova & Spivack (2007) apresentam um gráfico com a 
evolução da Web que reproduzimos na Figura 9. 
                                            
21 http://www.publico.pt/Tecnologia/o-que-e-a-web-30_1389325  
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Figura 9: Evolução da Web 
 
Relativamente à adopção da Web 2.0 no Ensino Superior, Casanova 
(2009) refere que estas aplicações chegam à Universidade pelas mãos dos 
próprios alunos acostumados a utilizá-las nas plataformas de acesso livre 
disponibilizadas para o efeito, tais como blogs, fóruns e as redes sociais. O 
autor defende que a dificuldade dos docentes e das universidades em se 
adaptarem a esta tecnologia fez com que os estudantes recorressem a formas 
de comunicar externas às universidades. 
Todavia, Redecker, Ala-Mutka & Punie (2008: 23) afirmam que os 
futuros espaços de aprendizagem exigem uma Universidade mais acessível e 
atractiva para os estudantes, que tire partido das nova formas de comunicação 
e de recursos e conhecimentos e que estes constantemente aprimorem os 
processos de ensino e de aprendizagem com vista à obtenção de melhores 
resultados. A Figura 10 traduz, em esquema, o futuro dos espaços de 
aprendizagem, segundo estes autores. 
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Figura 10: Future Learning Spaces (Redecker, Ala-Mutka & Punie, 2008: 23) 
 
Partindo do pressuposto de que os avanços tecnológicos abrem novas 
possibilidades para o Ensino Superior, e com o objectivo de caracterizar a 
utilização das tecnologias neste nível de ensino no período de 2005 a 2010, 
recorremos, a nível internacional, ao relatório anual elaborado através do 
programa EDUCAUSE, uma parceria entre o New Media Consortium (NMC) e 
o  National Learning Infrastructure Initiative (NLII). 
Este  documento, de acordo com os relatórios, descreve o trabalho de 
investigação desenvolvido no âmbito do New Media Consortium’s Horizon 
Project e  pretende identificar e descrever tecnologias emergentes que possam 
ter um grande impacto sobre o ensino, a aprendizagem, ou a expressão criativa 
no Ensino Superior. Os relatórios concebidos contêm as tecnologias a serem 
adoptadas em um ano ou menos, as perspectivas para daqui a dois ou três 
anos, as perspectivas para daqui a quatro a cinco anos e a relevância destas 
tecnologias para o ensino, a aprendizagem e para a expressão criativa. 
Desses relatórios, seleccionámos algumas tendências para que 
apontam e elaborámos uma grelha que apresenta de forma resumida as 
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tecnologias a serem utilizadas a curto e médio prazo e a relevância para a 
aprendizagem, aspecto a que damos conta nas Tabelas 11 a 16.  
 
Tabela 11: Tecnologias no Ensino Superior (retirado e adaptado de Horizon Report 
2005) 
 Tecnologia em uso ou a 
ser adoptada em menos de 
um ano 
Relevância para o 
ensino/aprendizagem 
Perspectivas futuras 
(de 3 a 5 anos) 
2005 - Blended learning 
systems: Aprendizagem 
tradicional complementada 
pelas ferramentas de 
comunicação mais 








- Wireless omnipresente: 
Uma gama de dispositivos, 
de computadores portáteis 
e PDA, telemóveis, podem 
tirar vantagem de acesso 
sem fio 
-  A complementaridade dos 
meios, tirando partido da 
familiaridade dos estudantes com 
um conjunto de ferramentas 
colaborativas (blog, wikis, fóruns), 
pode levar a abordagens cada 
vez mais criativas de 
aprendizagem. O potencial destas 
ferramentas é o de conectar 
alunos em novas formas, em 
novos agrupamentos, e para 
novos efeitos.  
  
- Os campi foram 
progressivamente adicionando 
pontos de acesso sem fios para 
vários anos, a tal ponto que 
muitos campi têm agora ligações 
sem fios em toda a parte. Os tipos 
de actividades que daí resultaram 
fornecem uma indicação de como 
aplicar este conhecimento. A 
dinâmica social que ocorre 
quando o acesso à Internet sem 
fios está em toda a parte é a 
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Tabela 12: Tecnologias no Ensino Superior (retirado e adaptado de Horizon Report 
2006) 
 
2006 Tecnologia em uso ou 
a ser adoptada em 
menos de um ano 
relevância para o ensino/ 
aprendizagem 
Perspectivas futuras 
(de 3 a 5 anos) 
 Software Social: 
utilização das 
ferramentas de 
comunicação e de 
colaboração para 



















pessoal: utilização de 
tecnologias de áudio, 
vídeo e texto escrito 
como forma de difusão 
pessoal (podcast, 
videocast, blogs, etc.) 
- As pessoas estão cada vez 
mais habituadas a utilizar 
softwares gratuitos instant video 
para obter respostas imediatas, 
para partilhar informação e para 
trabalhar em conjunto (como por 
ex. Flickr para partilha de 
fotografias; ou  Skype, para 
conversação em vídeo em 
tempo real). 
- Usando blogs, wikis ou outras 
ferramentas de escrita, 
estudantes e pesquisadores 
podem rever, editar e comentar 
o trabalho dos outros, criar um 
arquivo de recursos e materiais 
de referência, ou escrever um 
documento colaborativo. 
- A  quantidade de informação 
disponível na Net exige uma 
grande capacidade de selecção 
e de organização da informação. 
A taxionomia formal está a 
ceder espaço para a 
classificação informal feita por 
pares na Internet. 
- As ferramentas de difusão 
pessoal permitem não só a 
transmissão de conteúdo para 
uso dos alunos, mas também 
permite que os alunos criem e 
divulguem facilmente conteúdos 
M-learning: utilização de 
dispositivos móveis para 
promover a aprendizagem 
 




Reality: refere-se às 
aplicações para 
computadores portáteis e 
telefones inteligentes que 
permitem a sobreposição 
digital de informações 
sobre o mundo físico de 
forma fácil e rápida 
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Tabela 13: Tecnologias no Ensino Superior (retirado e adaptado de Horizon Report 
2007) 
 
2007 Tecnologia em uso ou a 
ser adoptada em menos de 
um ano 
relevância para o ensino/ 
aprendizagem 
Perspectivas futuras 
(de 3 a 5 anos) 
 - Conteúdos criados pelos 
próprios utilizadores: 
utilização de ferramentas 
simples para a criação, 
publicação, comentários e 
classificação de conteúdos 
para a Internet. 
 
- Rede social: os espaços 
da rede social (como, por 
exemplo, o Facebook e o 
Myspace) permitem que as 
pessoas se comuniquem e 
troquem experiências e 
informações acerca de um 
tema de interesse em 
comum.  
- Através destas ferramentas os 
professores podem promover o 
trabalho colaborativo não só entre 
os seus próprios alunos, mas 
também com os colegas, alunos e 
membros da comunidade no 
mundo inteiro. 
 
-  Sites de redes sociais estão 
entre os sites com crescimento 
mais rápido e os mais utilizados 
na Internet. As características que 
os tornam tão atraentes são as 
que precisamos de entender e 







Jogos educativos em 
rede com vários 
utilizadores 
 









                                            
22 Organização e catalogação de gigantescas base de dados a nível mundial  de 
forma a mapear os perfis dos utilizadores e de os conectar com outros utilizadores com pontos 
em comum e para personalizar cada vez mais as aplicações aos perfis individuais dos 
utilizadores 
2008 Tecnologia em uso ou 
a ser adoptada em 
menos de um ano 
Relevância para o ensino/ 
aprendizagem 
Perspectivas futuras 
(de 3 a 5 anos) 
 Vídeos construídos 
de raiz (grassroots): 
facilidade de 
produção, edição e 












partilha de diferentes 
media 
- A popularidade do vídeo 
está a fornecer novos 
espaços para criatividade e 
está a permitir que, 
literalmente, milhões de 
vozes individuais possam ser 
ouvidas. Na educação, 
política e outras áreas, as 
pessoas estão a utilizar o 
vídeo para persuadir os 
outros e articular os seus  
pontos de vista.  
- Ao utilizar estas 
ferramentas, os grupos 
podem colaborar em 
projectos , a partir de 
qualquer lugar onde haja 
acesso à Internet; os 
resultados provisórios da 
pesquisa podem ser 
partilhados entre uma equipa 
de apoio através de 
ilustrações e tabelas criadas 
e todas as alterações e 
interacções controladas, 
documentadas e arquivadas.  
O  corpo docente pode 
avaliar o avanço do trabalho 
dos estudantes, deixando 
comentários detalhados nos 
documentos, quase em 
tempo  real.  
 
Telemóveis com banda larga 
Data Mashup: integração de 
serviços  para melhor 
experiência do utilizador. Os 
docentes vão criar mashups 
personalizados para ilustrar 
conceitos que ensinam, os 
alunos irão incluí-los em 
relatórios e tarefas. As novas 
formas de visualização de 
dados e as relações estão a 
mudar a maneira como 
pensamos sobre o mundo. 
O poder dos mashups para a 
educação está na forma como 
nos ajudam a chegar a novas 
conclusões ou  a discernir 
novos relacionamentos, unindo 
grandes quantidades de dados 
de uma forma controlável. 
Inteligência Colectiva 
Social Network Systems22  




Tabela 15: Tecnologias no Ensino Superior (retirado e adaptado de Horizon Report 
2009) 
2009 Tecnologia em uso ou  a 
ser adoptada em menos 
de um ano 
Relevância para o ensino/ 
aprendizagem 
Perspectivas futuras 
(de 3 a 5 anos) 
 Comunicação móvel: as 
novas interfaces, a 
capacidade de se 
conectar ao Wi-Fi e GPS, 
além de uma variedade 
de redes móveis, e da 
disponibilidade de 
aplicativos aumentam as 
possibilidades de 
utilização deste 
dispositivo na Educação.  
 
Cloud computing: termo 
utilizado para 
computadores ligados em 
rede, que distribuem o 
poder de processamento, 
aplicações e sistemas de 
grande porte, entre 
muitas máquinas. 
 
- Os telemóveis já são utilizados 
como ferramentas para a 
educação em muitos campi. 
Quase todos os estudantes têm 
um dispositivo móvel, o que 
torna a escolha natural para 
entrega de conteúdo e até 
mesmo o trabalho de campo e 
captação de dados. 
 
- Para alem da disponibilidade 
de ferramentas independentes e 
de armazenamento de dados em 
larga escala e sempre disponível 
onde haja uma ligação à 
Internet, este conjunto de 
tecnologias “em nuvem” 
representa um claro potencial 
para distribuir aplicativos num 
amplo conjunto de dispositivos e 
reduzir consideravelmente o 
custo total de computação.  
 
O suporte para o trabalho em 
grupo e colaboração a distância 
incorporado “em nuvem” poderia 
ser um benefício aplicável a 
muitas situações de 
aprendizagem. 
Geo-everything: 
Usando as novas 
ferramentas de 
localização geográfica, 
é muito fácil de 
determinar e captar a 
localização exacta dos 
objectos físicos – assim 
como a captura do local 
onde os media digitais, 
tais como fotografias e 
vídeo, são efectuados. 
Web pessoal: munidos 




mantendo o controlo de 
conteúdo, os 
estudantes de hoje 
podem criar e navegar 
num website que está 
cada vez mais adaptado 
às suas próprias 
necessidades e 
interesses. 
Aplicações para a 
Web semântica: estão 
a aparecer novas 
aplicações que trazem a 
promessa da Web 
semântica na prática.  
 
Smart objects: 
qualquer objecto físico 
que inclua um 
identificador único que 
seja capaz de rastrear 
informações sobre si 
mesmo e conectar-se 
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Tabela 16: Tecnologias no Ensino Superior (retirado e adaptado de Horizon Report 
2010) 
2010 Tecnologia em uso ou a ser 
adoptada em menos de um 
ano 
Relevância para o ensino/ 
aprendizagem 
Perspectivas futuras 
(de 3 a 5 anos) 
 Comunicação móvel: 
utilização da capacidade de 
trabalho em rede dos 
dispositivos móveis que os 
estudantes já possuem, em 
prol do aumento de 









Conteúdo aberto: mais do 
que uma colecção de 
materiais gratuitos 
disponíveis, o conteúdo 
aberto é uma resposta ao 
aumento dos custos de 
educação, o desejo de 
acesso à aprendizagem em 
áreas onde esse acesso é 
difícil e o aumento da 
possibilidade de escolha do 
estudante sobre quando e 
como aprender. 
- A portabilidade de 
dispositivos móveis e a sua 
capacidade para se conectar 
à Internet quase em qualquer 
lugar faz deles os  
instrumentos de 
armazenamento ideais para  
fontes de referência e 
experiências de 
aprendizagem. Configuram-se 
também como ferramentas de 
uso geral para o trabalho de 
campo, onde podem ser 
usados para gravar 
observações através de voz, 
texto ou multimédia, e 
permitem acesso a fontes de 
referência em tempo real. 
- A utilização dos conteúdos 
abertos promove um conjunto 
de competências que são 
essenciais na actualização de 
conteúdos em qualquer 
disciplina – a capacidade de 
localizar, avaliar e colocar 
novas informações para uso. 
- As comunidades de 
aprendizagem e as 
comunidades de prática têm-
se formado em torno de 
conteúdos abertos das 
diversas disciplinas e têm 
facilitado o acesso actualizado 
aos conhecimentos por parte 
de estudantes independentes 
e por profissionais, num 
processo de formação ao 
longo da vida. 
Livros electrónicos: já 
existem há décadas, 
mas cada vez são mais 




e anotação, o que torna 
muito fácil recolher e 
transportar centenas de 
volumes em um espaço 
menor do que um único 
livro. 
Simple Augmented 
Reality: refere-se a 
aplicações para 
computadores portáteis 
e telefones inteligentes 
que permitem a 
sobreposição digital de 
informações sobre o 
mundo físico de forma 
fácil e rápida. 
Computação baseada 
em gestos: os 
dispositivos que são 
controladas por pessoas 
singulares através dos 
movimentos do dedo, 
mão, braço e corpo 
estão a tornar-se mais 
comuns nos jogos do 
mercado, mas ainda não 
são explorados pelas 
instituições de ensino. 
Análise de informação 
visual: uma maneira de 
descobrir e 
compreender os 
padrões em grandes 





O conteúdo veiculado pelas tabelas apresentadas pretende 
caracterizar o uso da tecnologia no Ensino Superior numa perspectiva 
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internacional, de forma a contextualizar, numa perspectiva diacrónica, a utilização 
que é feita a nível nacional. 
Ainda numa perspectiva diacrónica da evolução da utilização das 
tecnologias no Ensino Superior, mais especificamente no espaço português, 
consultámos as actas de um congresso que é realizado de dois em dois anos 
na Universidade do Minho, denominado Challenges, e que pode constituir um 
indicador da situação. 
A escolha deste congresso deveu-se a diversos factores: (1) ser 
organizado por uma das universidades portuguesas com tradição em 
investigação no domínio da Tecnologia Educativa; (2) ser um dos congressos 
de referência na área; (3) à facilidade de acesso aos documentos através da 
disponibilização ; (4) por acreditarmos que a investigação, ao longo dos anos, 
maioritariamente reflecte as práticas e os resultados da investigação 
desenvolvida. Esta também é a ideia veiculada por Coutinho (2009: 571), 
quando afirma:  
“A Conferência Internacional sobre Tecnologias da Informação e 
Comunicação – Desafios/Challenges, é uma reunião bianual organizada pelo 
Centro de Competências Nónio Séc. XXI que teve a sua primeira edição no 
ano de 1999 e que no presente ano comemora a sua primeira década de 
existência. O objectivo que esteve na base da realização das diversas 
Conferências Challenges foi o de reunir docentes e investigadores dos 
diferentes graus de ensino, do pré-escolar ao superior, para compartilharem 
experiências reais, bem como os resultados da investigação desenvolvida no 
âmbito da utilização educativa das Tecnologias da Informação e 
Comunicação”.   
 
A autora realizou uma meta-análise dos artigos publicados nas actas 
das conferências no período de 1999 a 2007 e, de acordo com a sua 
investigação (idem: 9), a temática TIC e Ensino Superior aparece no ano de 
2003 com um artigo (Alves, Amaral & Pires, 2003) e em 2005 com quatro 
artigos. Apesar de não estarem enquadrados na temática acima referida, 
seleccionámos outros artigos no ano de 2005 que diziam respeito ao Ensino 
Superior e que estavam enquadrados na temática “E-learning e Educação a 
Distância” e não incluímos um outro artigo de Ramos (2005), uma vez que este 
se referia a um software de apoio às metodologias qualitativas de uma forma 
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geral e não dizia respeito exclusivamente à temática do Ensino Superior com 
recurso às TIC. 
A partir do ano de 2007, os organizadores, segundo a autora, 
modificaram a estrutura temática da conferência que passou a girar em torno 
de três eixos – o digital e o currículo, ambientes emergentes e avaliação – o 
que faz com que o tema o Ensino Superior e o currículo esteja subjacente, nos 
anos de 2007 e 2009 a estes eixos orientadores. Foi a partir desta base que 
seleccionámos os artigos que diziam respeito ao Ensino Superior português e 
organizámo-los de acordo com uma estrutura que pretendeu ser análoga aos 
Horizon Reports apresentados anteriormente: tecnologia em uso, relevância 
para o ensino-aprendizagem, resultados/perspectivas futuras. Apresentámos 
esses dados na Tabela 17. 
  
Tabela 17: Tecnologias no Ensino Superior (retirado e adaptado de Horizon Report 2010) 





As TIC no Ensino 
Superior/ 
Da sala de aulas virtual ao 
campus virtual 
Desenvolvimento de uma plataforma de e-
learning via Intranet denominada Domus. 
- Aumento do número de docentes interessados em 
utilizar as TIC no ensino. 
- O feedback dos estudantes depende da motivação 
dada pelo docente. 




As TIC no Ensino 
Superior/ 
De Word a Internet. Otro 
Camino Viable para las 
TIC´s en la Enseñanza 
Superior 
- Inquérito, na Universidade do Porto, acerca 
dos conhecimentos informáticos dos 
professores de Veterinária e possíveis matérias 
que podem ser disponibilizados para auxiliar o 
processo de ensino aprendizagem a partir dos 
conhecimentos que os professores já têm. 
- No caso da Universidade do Porto, a disponibilização 
da infra-estrutura para a utilização das TIC não é um 
factor limitativo. 
- O autor descreveu assim as etapas de adopção das 
TIC pelos docentes: numa primeira etapa, os 
professores utilizam as TIC como substituto das 
práticas de ensino que praticavam anteriormente 
(aulas magistrais); numa segunda etapa, ocorre uma 
transformação do processo educativo através do 
desenvolvimento de ambientes de aprendizagem mais 
centrados nos estudantes. 
- O autor demonstrou que é possível criar sistemas de 
comunicação simples, gratuitos, rápidos de construir e 
de entender, atractivos para os estudantes e que tiram 







As TIC no Ensino 
Superior/ 
Sistema Web de Apoio à 
Gestão Laboratorial 
- Apresentação da arquitectura de 
hardware/software do sistema de informação e 
aplicação Web na gestão do Laboratório de 
Sistemas de Informação e Multimédia (LABSIM) 
da Escola Superior de Tecnologia e Gestão do 
Instituto Politécnico de Bragança. 
O laboratório remoto está em utilização e pretende-se 
aferir a sua capacidade real como instrumento de 
utilização, ensino e investigação distribuída. 
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2005 
Vaz e Ralha 
As TIC no Ensino 
Superior/ 
Um Estudo sobre Atitudes 
e Competências em 
Alunos Universitários: O 
Caso da Análise 
Matemática e das Novas 
Tecnologias  
- Relato de experiências, a propósito da 
aprendizagem de conceitos da Análise 
Matemática no âmbito das mudanças do 
método de ensino tradicional. 
- Melhoria nas atitudes dos estudantes relativamente à 
disciplina. 
- Acréscimo na percentagem de aprovações. 
2005 
Amaral;  
Martins e  
Ribeiro 
E-learning e Educação a 
Distância 
E-learning|Up: Projecto 
para a Implementação do 
E-learning na 
Universidade do Porto  
 
- Implementação do e-learning na Universidade 
do Porto. 
- Elaboração de tipos distintos de materiais 
pedagógicos e estratégias diferentes de 
utilização dos mesmos, tendo em vista permitir 
a sustentabilidade de decisões futuras 
relativamente a acções a desenvolver para a 
melhoria contínua da qualidade do ensino nos 
cursos da Universidade. 
- Os resultados deste projecto serão utilizados para 
que se definam estratégias e novas políticas de 
actuação na área do e-learning na UP. Assim, temos 
como objectivo em cada ano lectivo o surgimento de 
30 novas disciplinas que contarão com o devido apoio 
do GATIUP. 
-  Todas as 14 faculdades envolvidas; 72 professores; 
65 disciplinas. 
- Os professores são mais autónomos no 
desenvolvimento dos seus materiais e usam mais 
eficazmente as ferramentas que as plataformas de e-
learning fornecem. A formação de professores e 
funcionários administrativos em novas tecnologias faz 
agora parte do catálogo que a universidade distribui 
com todos os cursos da formação contínua. 
2005 
Filipe, A. 
E-learning e Educação a 
Distância/ 
Blended-Learning no 
Ensino Superior – 
Estratégias de Motivação  
- O blended-learning não só oferece novas e 
inovadoras metodologias pedagógicas 
combinadas como também se tornou numa 
abordagem bastante efectiva e motivadora para 
os alunos.  
 
- Compreensão do papel do professor (compreender e 
ter em conta essas motivações, reforçá-las e revitalizá-
las através de uma pedagogia adaptada).  
- Os autores difundem a ideia de que não se motiva 
ninguém do exterior mas que se pode, conhecendo a 
sua motivação, colocá-lo em situação de a utilizar, de a 
reforçar, e principalmente de a manter, podendo obter-





E-learning e Educação a 
Distância/ 
Análise das Plataformas 
E-learning em Uso nas 
- Necessidade de se pensar acerca da escolha 
da  plataforma de e-learning, dada a relevância 
que o sistema e-learning tem vindo a assumir 
na aprendizagem, 
- Análise comparativa e descrita de seis plataformas de 
LMS utilizadas por instituições do Ensino Superior a 
nível de usabilidade, acessibilidades e funcionalidades. 
O estudo perspectiva a necessidade de adaptação das 
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Instituições do Ensino 
Superior em Portugal 
 
nomeadamente do Ensino Superior, e as 
possibilidades oferecidas pela utilização de 
plataformas. 
plataformas ao público-alvo em geral e a cada 
indivíduo, que, por pertencer a um contexto diferente, 
pode vir a ser mais um potencial utilizador.  
- Necessidade de haver um maior investimento em 
plataformas versáteis e adaptáveis, permitindo um 
atendimento mais direccionado para o destinatário. 
2005 
 Marques,  
eCarvalho 
 
E-learning e Educação a 
Distância/ 
Hiperdocumento 
designado Casos de 
Arquitectura de 
Computadores, cuja 
estrutura obedece aos 
princípios da Teoria da 
Flexibilidade Cognitiva 
(disponível através da 
página de Internet da UC). 
- Verificação  da importância da análise 
(desconstrução) e da reflexão dos alunos no 
domínio da arquitectura de computadores. 
- Os resultados apontam para a grande satisfação dos 
sujeitos relativamente ao hiperdocumento e para uma 
clara preferência do fórum pelas travessias temáticas 
pré-definidas. 
- Verifica-se a existência de diferenças 
estatisticamente significativas entre o pré-teste e o 
pós-teste nas duas turmas. Todavia, não se 
verificaram diferenças estatisticamente significativas 
entre as duas turmas no pós-teste. Estes resultados 
apontam para a importância do hiperdocumento na 
aprendizagem da arquitectura de computadores e para 
a vantagem de desafiar os alunos a reflectir, 





Morgado e  
Aires 
E-learning e Educação a 
Distância/ 
 
Implementação de cursos  
ao nível da Pós-
Graduação 
- São expostas as grandes linhas orientadoras 
do modelo pedagógico elaborado pela 
Universidade Aberta que tem suportado e 
orientado o desenvolvimento dos cursos. No 
caso dos docentes, tem vindo a revelar-se 
como elemento orientador da concepção, 
desenvolvimento e implementação de diversos 
módulos, disciplinas e cursos. 
- A existência do modelo pedagógico tem demonstrado 
configurar unidade aos cursos implementados, 
contribuindo para uma diminuição da sobrecarga 
cognitiva do estudante em cada curso e permitindo, 
também, a expressão da liberdade dos docentes na 
sua passagem à prática, bem como a clarificação de 
uma pedagogia do e-learning. 
- Permitiu uma reflexão rica em termos conceptuais e 
gerou quer a produção de documentos e orientações, 
quer a criação de uma comunidade de práticas entre 
os professores/tutores. 
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Nos  artigos relativos ao ano de 2007, identificámos dez que diziam 
respeito ao Ensino Superior português, tendo optado por excluir os temas 
gerais que também se aplicariam a este nível de ensino, mas não 
especificamente. 
Relativamente aos temas envolvidos neste ano, os artigos 
seleccionados enquadravam-se maioritariamente no tema “O Digital e o 
Currículo”, o que, a nosso ver, demonstra que a preocupação evidenciada nos 
anos anteriores com a introdução de um plataforma de e-learning nas 
Instituições de Ensino Superior está a ceder lugar às questões pedagógicas a 
nível da organização do ensino e de modos de construção de aprendizagem. O 
Gráfico 1 dá conta do número de comunicações por foco. 
 
 
Gráfico 1: Temas desenvolvidos acerca do Ensino Superior (Challenges 2007) 
Quanto ao tema “O Digital e o Currículo”, as plataformas de LMS 
ocupam um lugar privilegiado, sendo que o foco principal é a relação nelas 
desenvolvidas, com ênfase no desenvolvimento de competências, na 
reformulação das metodologias de ensino-aprendizagem, na possibilidade de 
comunicação, colaboração e resolução de tarefas. 
No que diz respeito ao tema “avaliação”, é analisado o 
desenvolvimento da competência de questionamento em contexto de 
aprendizagem e é feita uma reflexão acerca do desenvolvimento e aplicação de 
testes individuais através das plataformas. 
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Quanto ao tema “Ambientes Emergentes”, é feita uma análise 
comparativa dos laboratórios virtuais das principais universidades portuguesas 
a nível técnico, pedagógico e funcional e é proposto um protótipo de laboratório 
virtual, submetido previamente a um teste de usabilidade. Na Tabela 18 
pormenorizamos e caracterizamos os artigos a que nos estamos a referir. 
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Tabela 18: Artigos referentes ao Ensino Superior (Challenges 2007) 






O Digital e o Currículo/ Utilização 
da plataforma Blackboard num 
curso de pós-graduação da 
Universidade do Minho 
- Reformulação das metodologias de ensino-
aprendizagem a partir da introdução do e-
learning em regime complementar. 
- Importância do recurso à plataforma de 
aprendizagem no complemento às aulas 
presenciais da disciplina e na simplificação do 
trabalho dos formandos de um grupo heterogéneo 
formado maioritariamente por estudantes-
trabalhadores com dificuldades em participar com 
assiduidade nas sessões presenciais. 
- Necessidade de explorar funcionalidades da 
plataforma que consideramos importantes e cujo 
potencial importa investigar (ex: mecanismos 
alternativos que permitam a avaliação dos 





Laboratório Virtual na plataforma 
Moodle 
- Os laboratórios virtuais são aqueles em que 
os seus elementos são virtuais, o seu acesso é 
através do modo virtual e todas as 
experiências são exclusivamente virtuais. 
- São apresentadas algumas vantagens da sua 
utilização, tais como no âmbito da: explicação 
de conceitos, acessibilidade, interactividade, 
efectividade, segurança, divulgação de 
trabalhos científicos, produtividade, 
colaboração e partilha. 
 
- Análise comparativa de várias experiências em 
curso sobre laboratórios virtuais em várias 
universidades e centros de pesquisas (na maioria 
dos laboratórios ainda há muito a fazer e a 
trabalhar para tornar as experiências mais 
utilizáveis. Nem todos estão preparados 
pedagogicamente) 
- Elaboração de um protótipo de laboratório virtual 
e teste de usabilidade do mesmo. 
- Com a partilha de recursos é possível que um 
laboratório virtual seja utilizado de uma maneira 
mais intensa, o custo do equipamento por aluno 
seja reduzido e um número maior de alunos tenha 





O Digital e o Currículo/ 
Aprendizagem híbrida: b-learning 
– da sala de aula ao ciberespaço 
- Importância de uma componente de b-
learning no desenvolvimento e aquisição de 
competências, transversais e específicas, em 
alunos do primeiro ano do Ensino Superior 
- O formato multimodal de ensino – com espaços 
de comunicação e interacção síncronos e 
assíncronos – pode ser uma solução a considerar 
em diversas circunstâncias, associado, ou não, ao 
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politécnico, no domínio das tecnologias da 
informação e comunicação, mais 
especificamente no módulo que dizia respeito à 
linguagem HTML. 
tradicional ensino presencial. 
- Impõe aos docentes um esforço acrescido de 
tempo para o acompanhamento, selecção dos 
recursos e uma planificação mais cuidada e 
atempada das actividades a desenvolver. 
- É fundamental que conteúdos e actividades 
disponibilizados sejam atractivos, bem 
estruturados, de fácil acesso e adequados aos 
objectivos pedagógicos propostos, para que os 
alunos se sintam motivados a consultar os mesmos 
e a executar o que lhes é solicitado. 
- São os alunos mais velhos, estudantes-
trabalhadores, que preferem um formato de 
aprendizagem em b-learning, uma vez que lhes 





O Digital e o Currículo/ 
Potencialidades da utilização de 
uma plataforma de gestão de 
aprendizagem, suportada pela 
Internet, no desenvolvimento de 
competências, nomeadamente a 
nível da edição e do tratamento 
de imagens digitais. 
- Evidencia-se a utilidade das várias 
ferramentas de comunicação que, ao 
permitirem e facilitarem a interacção entre os 
diferentes intervenientes, desempenham um 
papel precioso na construção de ambientes 
colaborativos de aprendizagem. 
- A utilização da plataforma promoveu, claramente, 
a interacção entre professor, alunos e conteúdos, 
sendo que, durante a componente a distância, o 
fórum de discussão foi, sem dúvida, o local 
privilegiado para a interacção entre professor e 
alunos. 
- A interacção aluno/aluno ganhou novas 
dimensões no ambiente virtual. 
- Adequação de metodologias híbridas na 
aquisição e/ou desenvolvimento de competências 
de cariz mais prático, tais como as que se 
perseguiam no módulo de edição e tratamento de 
imagens digitais. 
- Desenvolvimento de competências e apetências a 
nível da auto-aprendizagem, da autonomia e 






Questionamento em Contexto de 
Aprendizagem  
- Revisão de literatura sobre o 
desenvolvimento da competência do 
questionamento dos professores e dos alunos 
- Ainda é necessário muito esforço de investigação, 
no sentido de se compreenderem as múltiplas 
consequências da formulação de perguntas em 
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em contexto  de aprendizagem (e-learning) ou 
em contexto presencial com apoio de 
plataformas de comunicação (b-learning). 
ambos os contextos, o de ensino e o de 






O Digital e o Currículo/ 
Colaboração em Ambientes 
Online na Resolução de Tarefas 
de Aprendizagem 
 
- Abordagem dos temas ambientes online de 
aprendizagem  e colaboração. 
- Apresentação dos resultados acerca das 
percepções de alunos do Ensino Superior, 
quando expostos ao desenvolvimento de 
actividades de aprendizagem em ambientes 
online.  
- Adequação dos ambientes de aprendizagem  à 
consecução de objectivos educacionais 
(complementaridade de ferramentas de 
comunicação síncrona e assíncrona) 
valorização da metodologia usada e o 
acompanhamento do professor no 
desenvolvimento das actividades, assim como os 
conteúdos curriculares tratados,  
dinâmica de partilha de informação, de negociação 
de sentido dos conceitos e de construção conjunta 
de conhecimento.  
- reconhecimento, pelos alunos, da adequação dos 





O Digital e o Currículo/ 
Projecto e-learning@up: quatro 
anos depois 
- De acordo com as autoras, o aumento da 
infra-estrutura tecnológica que permitiu uma 
melhoria da comunicação entre as unidades 
orgânicas da Universidade do Porto. 
- Iniciação de  projectos em áreas estratégicas 
como: portefólios digitais, CAT (computer 
adaptative testing) e repositório de conteúdos 
digitais. 
- Atenção a áreas como o m-learning e 
opencontent. 
- Colaboração com áreas que complementam o e-
learning: direitos de autor e acessibilidade, boas 





O Digital e o Currículo/ 
Uma aplicação  da metodologia 
PBL 
O PBL é uma metodologia de ensino-
aprendizagem que enaltece a necessidade do 
desenvolvimento de pensamento crítico 
através da resolução de problemas reais cuja 
complexidade nem sempre converge para uma 
única solução. 
- Elevação dos níveis de conhecimento para 
além da memorização e compreensão, 
desenvolvendo competências de pensamento 
critico e de resolução de problemas sobre a 
matéria em estudo. 
- Os alunos estão motivados e aprendem com 
facilidade a utilizar as plataformas de 
aprendizagem baseadas na Internet.  
- A utilização diferenciada, pelos alunos, das 
ferramentas disponíveis facilita a adaptação aos 
estilos de aprendizagem individuais. 
- Torna-se fundamental reequacionar o papel do 
docente, valorizando a forma como organiza as 
suas actividades lectivas, a relação com os alunos 
e a articulação com as actividades não-presenciais 
e de desenvolvimento de competências sociais.  
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- Resposta das tecnologias (plataforma 
Moodle) na implementação de estratégias de 
aprendizagem. 
- Os alunos aprendem quando integram e aplicam 
as novas informações, alteram as suas percepções 
quando confrontados com as devidas justificações. 
Aprendem quando se criam oportunidades para 
praticar e aplicar os novos conhecimentos. 
- Prevê-se o desenvolvimento de mecanismos que 






Inclusão da avaliação por testes 
individuais ajustados por 
computador no sistema de 
telemática educativa de uma 
universidade de grande dimensão 
e diversidade (projecto Cat e e-
learning@u.porto) 
- Descrição do processo de articulação de duas 
aplicações didácticas das tecnologias de 
informação e comunicação diferentes, a 
telemática educativa (e-learning) e as 
avaliações através de testes individuais 
ajustados informaticamente a cada aluno (CAT, 
computer adaptive testing). 
- O uso dos testes realizados com as ferramentas 
disponíveis na WebCT. 
- O uso do ecrã em vez da escrita em papel 
resolveu o problema dos alunos com dificuldades 
motoras de escrita.  
- Demonstrou-se que se pode aplicar este modelo 
ao projecto de CAT. 
- Realizaram-se testes em alunos sem dificuldades 
motoras que tinham provas isoladas do resto do 
curso porque beneficiavam de regimes especiais.  
- A utilização dos testes foi um ganho de tempo 
apreciável porque reduziu o esforço necessário 
para imprimir um teste longo completamente novo 
destinado apenas a um aluno de cada vez.  
- O resultado mais positivo, e aquele em que 
tínhamos alguma apreensão inicial, foi a superação 
da estranheza que para o corpo docente 







Tecnologias para uma nova 
aprendizagem nas instituições de 
Ensino Superior 
- Os ambientes de aprendizagem (AA) 
baseados em plataformas de e-learning (PeL) 
e integrando aproximações construtivistas aos 
processos de ensino e aprendizagem são 
considerados particularmente adequados para 
o Ensino Superior. 
- Identificação do quadro de condicionantes do 
sucesso deste processo de incorporação de 
TIC na prática lectiva, ao nível da pré-
graduação. 
- A adopção de TIC e em particular de PeL como 
sistemas estruturantes de apoio ao ensino e 
aprendizagem, através, designadamente, da 
criação de AA, poderá representar uma estratégia 
de desenvolvimento do Ensino Superior, associada 
a um objectivo de melhoria contínua do processo 
de ensino e aprendizagem. 
- Torna-se necessário, segundo os autores, que 
sejam clarificadas orientações para a mudança 
pedagógica, nomeadamente a nível da Reitoria, da 
Capítulo II – Para uma grelha de análise sobre as TIC no Ensino Superior 
 122 
Escola ou Faculdade e do Departamento, não 
deixando de ficar à disposição de cada docente um 
espaço de autonomia significativo e determinante 
para a concepção de uma utilização de TIC. 
- Número significativo de disciplinas, mas reduzido 
em termos de incorporação de dimensões 
pedagógicas relevantes. 
- Proposta de um modelo que pretende servir de 
referência para a análise e avaliação de iniciativas 
institucionais na área e para a própria definição e 
planeamento de políticas institucionais e sectoriais. 
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No ano de 2009, observa-se ainda uma predominância do 
enquadramento dos trabalhos no tema “O Digital e o Currículo”, mas nota-se 
um aumento significativo de artigos no âmbito dos ambientes emergentes que 
ultrapassam o número de artigos no âmbito da avaliação (Gráfico 2), o que 
acreditamos dever-se ao facto de que, de acordo com o site da conferência, “a 
permanente inovação nas tecnologias multimédia tem vindo a permitir a criação 
de novos ambientes e contextos de trabalho, tirando partido do cada vez maior 
potencial das tecnologias de mimetizarem e enriquecerem a representação de 
ambientes reais e de proporcionarem serviços de comunicação cada vez mais 
sofisticados e integrados”23. 
 
 
Gráfico 2: Temas desenvolvidos acerca do Ensino Superior (Challenges 2009) 
 
Neste ano de 2009, relativamente ao Ensino Superior, na temática 
"Ambientes Emergentes" encontrámos e organizámos (Tabela 19) os artigos 
acerca de diversos ambientes, tais como: o desenvolvimento de uma 
plataforma integrada de serviços Web 2.0; estudos acerca dos ambientes 
pessoais de aprendizagem nas suas diversas vertentes (shared, academic, 
etc.); estudos de caso e relatos de experiência de aplicação da Web 2.0 no 
                                            
23 http://challenges.nonio.uminho.pt/pages/temas.html 
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âmbito da formação graduada e pós-graduada; assim como relatos de 
integração de ferramentas hipermédia e do ambiente Moodle em ambientes de 
aprendizagem. 
No que diz respeito ao tema “O Digital e o Currículo”, ainda segundo o 
conteúdo veiculado no site da conferência, tem por objectivo centralizar a 
discussão em torno da “relação entre a tecnologia digital como linguagem de 
comunicação e expressão de ideias, com elevado potencial para fazer e 
aprender de modo diferente, e a necessidade sentida de novos ambientes de 
aprendizagem, estimulantes, que permitam, sustentem e aumentem a 
capacidade de criação de conhecimento por cada indivíduo” (Challenges, 2009: 
sp). Desta forma, os artigos enquadrados nesta temática referem as mudanças 
no Ensino Superior e a importância do ensino a distância neste contexto e 
referem novas aplicações desenvolvidas no sentido de uma maior eficácia 
comunicativa dos documentos hipermédia. Nota-se ainda um predomínio da 
reflexão acerca da comunicação e da colaboração em ambiente  onde impera o 
aumento da possibilidade de participação e de interacção verbal e não-verbal. 
Quanto  à temática “Avaliação”, observa-se a preocupação com a 
avaliação do ponto de vista diagnóstico e formativo, numa perspectiva de 
inclusão social e de criação de novas oportunidades de aprendizagens, como 
no caso dos trabalhadores-estudantes e dos estudantes com necessidades 
educativas especiais. Na Tabela 19 apresentamos os artigos a que nos 
estamos a referir. 




Tabela 19: Artigos referentes ao Ensino Superior (Challenges 2009) 






SAPO Campus – plataforma 
integrada de serviços Web 
2.0 para educação 
- Apresentação da arquitectura e dos 
principais serviços que estarão disponíveis 
na plataforma integrada de serviços Web 
2.0 SAPO Campus, da Universidade de 
Aveiro. 
- De acordo com o autor, a utilização das 
ferramentas Web 2.0 no Ensino  Superior 
facilita a comunicação, partilha e 
colaboração entre os membros de uma 
comunidade, contribuindo para a promoção 
de aprendizagens relevantes. 
- Projecto em desenvolvimento (implementação 
prevista para o início do ano lectivo de 2009/2010). 
- A investigação promoveu uma reflexão aprofundada 
sobre o conceito de Personal Learning Environments 
(PLE) 
- O autor propõe, no futuro, o desenvolvimento de um 
novo conceito de Shared Personal Learning 








- Aplicabilidade do Conceito de PLE na 
Universidade (permite que os estudantes 
controlem a sua área de aprendizagem 
através da personalização dos  objectos de 
aprendizagem. 
- Simulação de um ambiente de PAE. 
- As universidades devem permitir uma maior 
personalização no processo de comunicação com os 
seus estudantes. 
- Necessidade de agregação dos serviços num único 
espaço (“repositórios centrais”). 
- O conceito apresentado não está ideologicamente 






Web social: complemente 
informal às aprendizagens 
formais? 
 
- Estudo de caso sobre a utilização das 
ferramentas da Web social num curso de 
pós-graduação. 
- Os autores caracterizam a aprendizagem 
informal como sendo um processo contínuo 
e vitalício ao longo dos qual os indivíduos 
adquirem competência, atitudes e 
conhecimentos que resultam das suas 
experiências diárias em múltiplos contextos 
e não fazem parte de uma estrutura pré-
concebida. 
- As interacções informais ocorridas através destas 
ferramentas enriquecem as aprendizagens formais. 
- De acordo com a opinião dos estudantes, a disciplina 
promoveu um ambiente flexível e aberto. 
- Integração de diversas ideias através do debate. 
- Formação de novas perspectivas e de novos 
conhecimentos. 
 






O uso de um hipermédia de 
flexibilidade cognitiva para 
desenvolver a compreensão 
do texto escrito. Estudo de 
caso com alunos de Ciências 
da Comunicação. 
 
- Utilização da plataforma DidaKtos  
(desenvolvida pela Universidade de Aveiro e 
baseada na Teoria da Flexibilidade 
Cognitiva) para a realização de tarefas que 
envolvem a compreensão de texto de língua 
inglesa. 
- Analisar a influência de factores como: 
conhecimentos linguísticos, estilos de 
aprendizagem, preferências epistémicas e 
conhecimentos prévios no modo como os 
estudantes compreendem os textos. 
 
Dados parciais: 
- Os alunos destacaram a importância dos recursos 
associados aos minicasos (vídeos, textos 
complementares, sequências.) 
- Influência do nível de conhecimento linguístico num 
grupo heterogéneo. 






Aprendizagem mista na 
resolução de exercícios de 
programação. 
 
- Uso da interacção permitida e potenciada 
pela utilização da plataforma Moodle numa 
unidade curricular de introdução à 
programação, com o objectivo de melhorar a 
taxa de aprovação. 
- No caso em estudo, o b-learmig ajudou a melhorar a 
taxa de aprovação. 










Media Participativos na 
Educação: Ferramentas e 
Usos Actuais no Ensino 
Superior Português. 
 
- Caracterização das ferramentas Web 2.0 
usadas no Ensino Superior português. 
- O uso destas ferramentas no Ensino Superior ainda 
não é significativo. 
- Importância da promoção de acções de sensibilização 






Rádio Web: Educação, 
Comunicação e Cibercultura 
no Universo Académico 
Português. 
 
- É apresentado o estudo de caso da Rádio 
Universitária do Minho, apresentada como 
um ambiente alternativo e complementar de 
ensino-aprendizagem. 
- Actualmente as rádios configuram-se como um meio 
alternativo ou complementar de formação das pessoas. 









O Digital e o Currículo/ 
O vídeo como instrumento de 
aprendizagem colaborativa a 
distância. 
- Apresentação de um projecto que tem o 
seu enfoque no uso do vídeo como 
instrumento de colaboração, interacção e 
partilha de informação 
- Os autores afirmam que das interacções 
estabelecidas com recurso à tecnologia resultou 
construção partilhada de conhecimentos em que o 
vídeo se constituiu como uma ferramenta generosa. 
    





O Digital e o Currículo/ 
As mudanças no Ensino 
Superior e a oportunidade do 
e-learning. 
Reflexão sobre as mudanças ocorridas no 
Ensino Superior e de como o ensino a 
distância poderá ser uma poderosa ajuda 
para impulsioná-las. 
- Os autores acreditam que o facto de se tirar partido 
de processos educativos com base em redes de 
comunicação como complemento do modelo presencial 
possa contribuir para inverter um caminho de insucesso 
ao nível de Ensino Superior. 
- As alterações do ES obrigam a que haja mudanças 
devido à concorrência e às questões de financiamento. 
- A flexibilidade do espaço e tempo do ensino a 
distância pode vir a ser importante factor de escolha de 





O Digital e o Currículo/ 
Comunicação e Colaboração 
em Contexto Educativo: O 
Trabalho Colaborativo no 
Mestrado em Multimédia em 
Educação. 
- Estudo acerca da importância do software 
social na construção de comunidades de 
aprendizagem. 
- de acordo com os autores as ferramentas da Web 2.0 
podem alterar os métodos de trabalho, de 
aprendizagem e de comunicação desde que a 
utilização da tecnologia resulte de uma reflexão 
ponderada e não justificada pela popularidade de uma 
determinada ferramenta ou pela generalização da sua 
utilização  
- O trabalho mais colaborativo e dinâmico propiciado 
pelo uso das ferramentas Web 2.0, contribuiu para a 
motivação dos estudantes do mestrado em Multimédia 
em Educação (Universidade de Aveiro) 
- Mas os autores defendem que ainda estão distantes 




O  Digital e o Currículo/ 
Comunicação e Colaboração  
no Ensino Superior Através 
da Plataforma Moodle. 
 
- Acção de formação dada aos docentes do 
Ensino Superior na qual os processos de 
comunicação e de colaboração eram 
exigidos como estratégia de aprendizagem 
no âmbito da formação. 
- Utilização da mapas conceptuais, fóruns e 
wikis.  
- A aprendizagem colaborativa por projecto favoreceu a 
consciencialização de todos os momentos do processo 
de implementação da educação, valorizou a 






O  Digital e o Currículo/ 
Ambiente de Aprendizagem 
de Algoritmos – Portugal IDE 
- os autores apresentam o ambiente que 
possui uma linguagem de codificação em 
português  e a opinião dos alunos acerca da 
sua utilização na Escola Superior de 
Tecnologia de Tomar (ESTT) 
Os estantes consideraram a ferramenta agradável, fácil 
de usar e uma mais valia para o processo de 
codificação de algorítmos e de correcção de erros 
    







O Digital e o Currículo/ 
Web Participativa na 
Educação: Impactos Futuros 
- Os autores apresentam o impacto da Web 
participativa  no Ensino Superior a nível da 
instituições, dos processos de ensino-
aprendizagem e de avaliação e a nível da 
tecnologia. 
- O desenvolvimento da Web 2.0 exige um pensamento 
estratégico das instituições de forma proactiva para se 
preparar para as mudanças. 
- Processo de aprendizagem cada vez mais centrado 
no estudante. 
- Evolução das LMS/VLE para PLE (espaço pessoal 
onde o estudante agrega conteúdos que lhe são úteis e 
divulga dos conteúdos por ele criados). 
- E-learning 2.0 (forte componente social). 
- Os autores reflectem sobre a mudança de paradigma 
em relação às práticas tradicionais das universidades 
como aumento da participação advindo da Web 2.0. 
2009 
Pita e Pedro 
O digital e o Currículo/ 
Análise das Interacções no 
Second Life® em Contexto 
Educativo 
Pita, S., Pedro, L.  
- O Second Life, de acordo com os autores, 
é um dos exemplos mais conhecidos de 
mundo virtual e é utilizado, a nível 
educativo, sobretudo no meio universitário, 
e, dado o seu carácter social e colaborativo, 
tem vindo a conquistar cada vez mais 
adeptos. 
- Os autores apresentam uma análise de 
componentes verbais e não-verbais da 
comunicação desenvolvidos no ambiente 
virtual 3D Second Life. 
- As potencialidades educativas deste ambiente 
necessitam de ser mais exploradas. 
- Na comunicação não-verbal foram avaliados 
parâmetros como: característica física, cinética, 
proxémica e intencionalidade. 
- Na comunicação verbal observou-se afectividade, 
coesão, interacção, socialização e participação. 
- O parâmetro interactivo apresentou mais referências, 
seguido do afectivo. 
- Tendência para a disposição circular do grupo e a 
posição assumida pelo avatar foi relacionada, pelos 
autores, com a sua importância no seio do grupo. 
- Houve coerência entre comunicação verbal e não-
verbal. 
- A comunicação verbal é privilegiada neste ambiente. 
- Os actos não-verbais (escassos) tiveram como função 





O Digital e o currículo/ 
Social Network Analysis 
como Ferramenta de 
Monitorização da 
Comunicação e Interacção: O 
Exemplo de uma Iniciativa de 
- Introdução das bases da social network 
analysis (SNA) e exemplo de aplicação num 
curso de pós-graduação TIC e Educação da 
Universidade de Lisboa. 
- A SNA é apresentada como uma 
metodologia útil na comunicação mediada 
- Indicadores da SNA utilizados: densidade, 
inclusividade, reciprocidade, centralidade e partilha. 
- Reduzido índice de interacção entre os participantes 
(comparativamente a outros estudos realizados). 
- Necessidade de inclusão de estratégias de trabalho 
que focalizassem a vertente social. 
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E-learning no Ensino 
Superior 
 
pela tecnologia. - Elevado índice de inclusividade. 
- Baixo índice de reciprocidade. 
- Horizontalidade das relações. 
- Necessidade de se desenvolver investigações sob 






O Moodle e o Trabalhador-
Estudante, Uma Mais-Valia 
no Ensino Superior 
Catela, M. 
- Relato de um trabalho realizado com uma 
turma composta maioritariamente por 
trabalhadores-estudantes e que teve a 
mediação da plataforma Moodle. 
- Modelo teórico de Salmon (2004). 
- As conclusões destacadas foram:  
- Dificuldades iniciais de adaptação por parte dos 
estudantes. 
- Maior acesso aos materiais de apoio e comunicação 
mais flexível e dinâmica. 
- Pouco trabalho colaborativo e uma maior tendência 
para a realização dos trabalhos individualmente ou 





Relações entre Estratégias 
de Aprendizagem 
(Presenciais e a Distância) e 
Perfis de Desempenho 
Escolar 
 
- Comparação entre as várias estratégias de 
aprendizagem (presenciais e a distância) 
agrupadas em três grupos (aulas 
presenciais, screencast e actividades da 
Moodle), de forma a descobrir a sua 
utilidade para a promoção de 
aprendizagens dos estudantes do Ensino 
Superior politécnico na área da Saúde. 
- Os investigadores, através do estudo, relacionam as 
estratégias de aprendizagem mais valorizadas com os 
seus perfis de desempenho escolar: 
- Os com pior desempenho valorizam a Moodle; 
- Os com desempenho mediano valorizaram mais as 
aulas presenciais. 
- Os com desempenho mais elevado valorizaram mais 
os screencasts como estratégia mais eficaz para 
aprender. 
- Os autores ressaltaram a necessidade de uma análise 
mais exaustiva dos dados através do cruzamento das 
preferências dos estudantes com outras variáveis, tais 








TIC em Contextos de 
Aprendizagem 
 
- Descrição da forma de ver, pensar e 
utilizar pedagogicamente as LMS por parte 
dos estudantes, com destaque para a 
estratégia avaliativa desenvolvida. 
- Destaque para a importância de haver um momento 
inicial diagnóstico, seguido de uma avaliação formativa 
flexível ao longo do processo e não como um momento 
final. 
- Os estudantes destacaram algumas vantagens da 
metodologia adoptada, que envolviam factores tais como 
o estímulo à reflexão, à autonomia, à criatividade, à 
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Avaliação de Aprendizagens 
em Streaming 
 
- Descrição da tecnologia de streaming 
utilizada em contexto de uma unidade 
curricular de Mestrado em Engenharia de 
Comunicações e apresentação dos 
resultados de uma avaliação de 
conhecimentos (pré-teste e pós-teste). 
Número limitado  da amostra (9 estudantes) 
Pré-teste: 5  em 9 tiveram avaliação positiva (média 6) 
Pós-teste: todos tiveram avaliação positiva (média 7,2 
em 9 valores) 
Os autores concluíram que a utilização de conteúdos 
em streaming poderá ser uma mais-valia para o 





Estudo de práticas de 
acessibilidade e inclusão 
digital nas Universidades 
Públicas Portuguesas 
 
- Apresentação de um estudo que visa 
identificar e caracterizar as preocupações 
das universidades no que concerne às 
praticas de acessibilidade no uso de LMS, 
mas especificamente no que diz respeito 
aos estudantes com deficiência visual. 
- Destaque para o papel dos Gabinetes de Apoio aos 
Estudantes com Deficiência das Universidades (GAED) 
para a promoção de uma maior integração, 
socialização e auxílio aos estudantes com deficiência 
visual (DV). 
- Os estudantes com DV apresentam dificuldade de 
manuseamentos dos computadores, mas nem sempre 
recorrem aos Gabinetes de Informáticas da 
Universidade (apenas 25% afirmou apoiá-los). 
- Em nenhuma instituição os professores procuraram 
apoio no sentido de realizar conteúdos digitais 
acessíveis e estes professores desconhecem se os 
conteúdos disponibilizados se encontram de acordo 
com as normas de acessibilidade.  
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A título conclusivo do levantamento feito acerca da utilização das 
tecnologias no Ensino Superior,  observámos, a nível internacional, uma fase 
de desenvolvimento dos sistemas de b-learning em 2005, facilitado pelo acesso 
à Internet através do sistema wireless. A partir de 2006 já se observa a 
influência da Web 2.0 e da generalização do uso das ferramentas que 
permitem a comunicação, colaboração e interacção social, a facilidade de 
acesso e de utilização. O facto de a maior parte destas ferramentas ser gratuita 
favoreceu, em nossa opinião, um processo no qual o sujeito se expressa a 
nível mundial através não só da escrita, mas também de sons e imagens 
(blogues, podcasts, videocasts). 
Na continuidade deste processo de expressão pessoal e de partilha, 
em 2007, constatámos que os conteúdos são cada vez mais criados pelos 
próprios utilizadores e são partilhados através das redes sociais (Facebook, 
MySpace, etc.). 
Ainda nesta lógica, em 2008, a facilidade de elaboração e difusão dos 
vídeos amadores faz com que as pessoas utilizem este meio como forma de 
exprimir as suas ideias e de defender os seus pontos de vista, bem como o 
facto dos os professores tirarem partido da Web colaborativa para avaliar o 
progresso dos estudantes e deixar comentários quase em tempo real. 
Em 2009, a possibilidade cada vez maior de acesso à Internet de 
banda larga através dos dispositivos móveis fez com que o m-learning24 fosse 
adoptado como forma de comunicação e de difusão da informação entre os 
docentes e os estudantes e o suporte para o trabalho em grupos e para a 
partilha de informações foi reforçado através dos sistemas de cloud computing. 
Em 2010, para além da possibilidade de utilização dos dispositivos 
móveis, também é possível encontrar cada vez mais comunidades de prática e 
de aprendizagem organizadas em torno de conteúdos abertos através dos 
quais os estudantes desenvolvem competências fundamentais tais como a de 
localizar, avaliar e disponibilizar novas informações .  
                                            
24 O m-learning, de acordo com o Mobile Learning Network, corresponde à 
exploração de tecnologias de computadores portáteis em conjunto com redes de telefonia sem 
fio e móvel, para facilitar, apoiar melhorar e ampliar o alcance do ensino e da aprendizagem 
(http://www.molenet.org.uk/).  
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É no quadro deste percurso que propomos o conceito de ecologia 
informacional para representar o processo de transferências de informações. 
As informações disponíveis são utilizadas para a construção de conhecimentos 
próprios, partilhadas para a re-significação colectiva, aplicadas em contexto 
prático, transformadas e ampliadas pelos conhecimentos adquiridos ao longo 
do processo e voltam a ser disponibilizadas em repositórios abertos de 
conteúdos, num processo de “reciclagem” e onde os meios tecnológicos 
adquirem um importante papel na mediação de todas as etapas deste ciclo e 
através da rapidez de transmissão das informações que podem ser facilmente 
transportadas através de dispositivos móveis.  
Em Portugal, nos anos de 2003 e 2005, podemos observar que a 
maioria das temáticas giram em torno da problemática da introdução das 
tecnologias, de um modo geral, e do e-learning, em particular, no Ensino 
Superior: evolução do processo de adopção das tecnologias, identificação dos 
problemas inerentes à adopção de uma plataforma de e-learning e modelo de 
implementação, estratégias de motivação em b-learning, no sentido de 
aumentar a participação e os resultados dos estudantes nestes ambientes, 
análise das plataformas em uso, modelo pedagógico de implementação do e-
learning. Um artigo de Marques e Carvalho (2005) aprofunda a relação 
didáctica que é proporcionada por este recurso, ao analisar a importância da 
reflexão e desconstrução de conceitos feita pelos estudantes propiciada pela 
utilização de um hiperdocumento disponível na página Web da Instituição e 
fundamentado pela teoria da flexibilidade cognitiva. 
No ano de 2007 observámos que, para além do aumento significativo 
de artigos referentes à utilização das TIC no Ensino Superior, eles reflectem a 
necessidade de se repensar a relação pedagógica a partir da introdução das 
tecnologias através de uma necessária reformulação que envolva uma 
pedagogia activa e inclusiva, centrada no estudante, que permita o 
questionamento constante e a resolução de problemas (problem-based 
learning: PBL). 
 Do conteúdo veiculado pelos artigos podemos depreender, também, 
uma evolução a nível tecnológico e dos meios disponíveis, o que permite uma 
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maior e melhor disponibilização de recursos multimédia que proporcionam 
oportunidades de simulações de ambientes reais e novos meios de avaliação, 
bem como uma maior aposta nos processos promotores de interactividade, 
colaboração e comunicação, constituindo, consequentemente, um importante 
papel a nível do desenvolvimento de competências específicas e transversais. 
Por sua vez, identificámos, no ano de 2009, sete intervenções no 
âmbito do Ensino Superior português que se enquadraram no tema “Ambientes 
Emergentes” (no ano de 2007 havia apenas uma), o que mostra que o avanço 
das tecnologias faz com que se desenvolvam ambientes inovadores que 
propiciam um novo conceito de aprendizagem. Estes ambientes dizem respeito 
às plataformas de LMS (Moodle, SAPO Campus, Didaktos), aos documentos 
hipermédia e sobretudo à utilização de ferramentas Web 2.0 no Ensino 
Superior num espaço de interacção e de partilha. É desenvolvido o conceito de 
Personal Learning Environment (PLE), seguido de novas propostas de 
actualização do mesmo: ShaPLE (Shared Personal Learning Environment) e 
PAE (Personal Academic Environment), o que reforça a centralidade do 
estudante e o papel activo que lhe atribuem os actuais desígnios do Ensino 
Superior. 
Para além da possibilidade de desenvolvimento de ambientes 
inovadores e promotores de aprendizagem, acreditamos haver diversas razões 
que levam os docentes a adoptar os modelos de b-learning nas suas práticas. 
São estas razões que passaremos a abordar, bem como os factores que 
retardam ou “enfraquecem” a sua utilização no Ensino Superior. 
2.2.3. O  recurso ao b-learning no ensino-aprendizagem 
Na consulta à literatura encontrámos diversas referências às razões 
que levam as instituições a recorrer ao b-learning. Herrington, Reeves e Oliver 
(2010) afirmam que a tecnologia online se aplica, fundamentalmente, no 
aumento da oportunidade de acesso e permanência no Ensino Superior e no 
aumento da qualidade e dos resultados de aprendizagem. Por sua vez, Bonk e 
Graham (2006) identificaram seis razões, entre os docentes: enriquecimento 
pedagógico, acesso aos conhecimentos, interacção social, interesses pessoais, 
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relação custo/efectividade e facilidade de revisão. Os autores destacaram três 
principais razões de se recorrer ao b-learning: 1) aperfeiçoamento pedagógico; 
2) aumento do acesso e da flexibilidade; 3) relação custo/efectividade.  
Relativamente ao primeiro ponto, os autores defendem que o Ensino 
Superior está maioritariamente assente na transmissão de informações, mas 
que, de acordo com a literatura, o recurso ao b-learning aumenta o nível de 
estratégias de aprendizagens activas, colaborativas e centradas no estudante.  
Quanto ao aumento do acesso e da flexibilidade, os mesmos autores 
defendem que estes são os factores-chave para a expansão da utilização de 
ambientes distribuídos de aprendizagem, uma vez que actualmente há muitos 
estudantes com mais idade e que têm compromissos familiares e profissionais 
e outros que querem usufruir da comodidade dos ambientes de aprendizagem 
sem abrir mão das interacções sociais e do contacto humano nos momentos 
presenciais:  
“Learner flexibility and convenience are also of growing importance 
as more mature learners with outside commitments such as work and family 
seek additional education. Many learners want the convenience offered by a 
distributed environment, yet do not want to sacrifice the social interaction and 
human touch they are used to in a face-to-face classroom” (idem: 9). 
 
No que se refere às questões económicas enunciadas pelos autores, 
estas dizem respeito à capacidade de alcance de uma larga assistência 
geograficamente distante, num curto período de tempo, através da distribuição 
de um material consistente e semipessoal. 
Parece-nos claro que a opção pelo b-learning, ainda que motivada por 
uma destas razões, deverá ser acompanhada por todo um processo de 
mudança estrutural que potencie todas as possibilidades que o sistema pode 
oferecer. Deste ponto de vista, os autores classificam os sistemas de b-learning 
em três categorias (Tabela 20), que podem ser assumidas por diferentes fases: 
a permissão inicial para o b-learning, o reforço da utilização do b-learning e, 
finalmente, a transformação da pedagogia a partir do b-learning.  
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Tabela 20: Sistemas de b-learning (fonte: Bonk & Graham, 2006: 13) 
 
 
Em suma, há diversas razões para a utilização do b-learning, que 
podem ser quer de nível pedagógico, quer de aumento das condições de 
acesso e flexibilidade do ensino para um público-alvo mais diversificado do 
Ensino Superior ou razões de cariz económico. 
Há, contudo, que referir que, independentemente das razões iniciais, a 
sua utilização efectiva pode ter efeitos diversos de acordo com a configuração 
do sistema de b-learning. Assim, encontrámos uma categoria inicial na qual o 
sistema é utilizado para aumentar o acesso e a flexibilidade do ensino através 
da disponibilização de experiências de aprendizagem semelhantes às 
anteriormente realizadas no regime presencial. Numa segunda categoria já se 
notam algumas diferenças no regime presencial devido à componente online,  
ou vice-versa, e numa terceira categoria a pedagogia é totalmente modificada a 
partir da utilização da tecnologia, através da mudança de um modelo de 
transmissão da informação para um modelo activo, interactivo e centrado na 
aprendizagem do estudante. 
 
Apesar das razões para a utilização do b-learning apontadas pelos 
autores que aqui estamos a convocar, há também uma série de factores que 
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impedem a sua utilização ou que diminuem as possíveis mais-valias 
pedagógicas que lhe podem estar associadas. Neste sentido, Fonseca e 
Eliasquevici (2007) descrevem o que caracterizam como as forças e as 
fraquezas da Educação online baseadas num estudo feito numa universidade 
brasileira ao nível da formação contínua.  
As autoras afirmam que não há forças e fraquezas universais e 
destacam a importância da flexibilidade dos cursos de forma a que o processo 
de avaliação gere simultaneamente um processo de adaptabilidade e de 
melhoramentos contínuos. De acordo com as mesmas autoras, as forças da 
educação online estão relacionadas com a flexibilidade de tempo e espaço, 
sinergia a nível de partilha de ideias, possibilidade de diálogo reflectido, 
centralidade do estudante, interacção informal devido ao grau de anonimato 
proporcionado pelas tecnologias, acesso a materiais, fontes de informação e 
especialistas geograficamente distantes e possibilidade de inovação 
pedagógica, conforme apresentamos na Tabela 21. 
Tabela 21: “Forças” da educação online (Fonseca & Eliasquevici, 2007: 886) 
 
 
Relativamente às fraquezas da educação online, as mesmas autoras 
referem aspectos relacionados com: tecnologia (a nível do suporte, da 
disponibilidade, acesso e qualidade dos recursos tecnológicos); estudantes 
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(organização do tempo, falta de responsabilidade e maturidade); professor/tutor 
(falta de formação); administração (falta de confiança nos “novos” meios); 
ambiente online (excesso de estudantes e desadequação de estratégias) e 
currículo (desadequação face às exigências do ambiente online), conforme 
apresentamos na Tabela 22.  
 
Tabela 22: “Fraquezas” da educação online  (Fonseca & Eliasquevici, 2007: 886) 
 
 
Por sua vez, Gomes (2008: 4) aponta a natureza das resistências à 
formação e classifica-as como sendo individuais ou institucionais, declaradas 
(resistência activa), ou omitidas (resistência passiva). A autora (idem: 7) 
afirmou que, apesar de potencialmente os ambientes com forte suporte das 
tecnologias poderem constituir uma forma de evitar futuras situações de 
exclusão social, profissional e tecnológica, há factores que podem gerar 
fenómenos de exclusão digital, tais como os relativos às condições culturais, 
económicas, tecnológicas e de acessibilidade (Figura 11). 
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Figura 11: Factores potenciais de exclusão digital (Gomes, 2008:7) 
 
Começando pelos factores culturais, a autora refere a necessidade de 
garantir condições para uma alfabetização digital, uma vez que convivemos 
com pessoas com diferentes graus de familiaridade com os meios informáticos. 
Relativamente às condições económicas, menciona a impossibilidade 
financeira de aquisição de tecnologia e de serviços. Quanto às condições 
tecnológicas, a autora salienta a falta de uma infra-estrutura tecnológica que 
permita tirar partido do potencial dos ambientes digitais, quer por razões 
técnicas, quer por falta de rentabilidade económica dos investimentos. No que 
se refere às questões de acessibilidade, é apontado o facto de não serem 
asseguradas as condições necessárias para que os serviços e equipamentos 
sejam utilizados por cidadãos com necessidades especiais diversas (visuais, 
auditivas, motoras, etc.). 
Em resumo, como principais razões para a utilização do e-learning 
foram referidas questões de ordem financeira, questões sociais e questões 
pedagógico-didácticas que contribuem para que se possa tirar partido das 
“forças” da Educação em prol de uma pedagogia renovada, nomeadamente a 
nível do acesso e flexibilização do ensino, da utilização das ferramentas que 
aumentam a possibilidade de diálogo e de interacção social e da 
disponibilização de recursos. Contudo, há factores que estão relacionados com 
a falta de formação técnica e pedagógica do corpo docente, com a resistência 
à mudança por parte das instituições, com as limitações técnicas e de largura 
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de banda, com a falta de cuidado e de integração do ambiente de e-learning 
nas actividades curriculares que condicionam ou limitam as possíveis mais-
valias que a educação pode acrescentar. Como conclusão, apresentamos na 
Tabela 23 uma análise SWOT referente ao processo de adopção sistemática 
de práticas de e-learning . 
Tabela 23: Processo de adopção sistemática de práticas de e-learning proposto por 
Gomes (2008: 18) 
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2.2.4. Modelos de e-learning para uma nova didáctica 
 
Com o objectivo de orientar e de fundamentar o trabalho dos docentes, 
diversos autores têm traçado directrizes, modelos e sugestões para uma nova 
didáctica que faça frente ao desafio de tirar partido dos recursos tecnológicos, 
de forma a garantir, e até mesmo aumentar, a qualidade do ensino enquanto 
potenciadora de aprendizagens. Neste sentido, Duart e Sangrà (1999) 
classificam os modelos de e-learning em: 
- modelos mais centrados no professor, isto é, em que o papel mais 
importante é o do professor enquanto transmissor de informações através das 
tecnologias e que corresponde a uma transição das técnicas do regime 
presencial sem a necessária adaptação ao novo meio25; 
- modelos mais centrados na tecnologia, em que o professor é o 
fornecedor de conteúdos e o estudante é o utilizador, cabendo à tecnologia o 
papel de transmissora da informação; 
- modelos mais centrados no estudante: que se baseiam, portanto, na 
autonomia e na actividade discente e têm como princípio as teorias 
construtivistas. 
 
Ardizonne e Rivoltella (2004) definem as três macro-acções da nova 
direcção didáctica pelo recurso ao e-learning e que consistem em: organizar, 
compartir e avaliar (Figura 12). Segundo estes autores, o docente deverá ser 
capaz de: 
– Organizar o ambiente de aprendizagem em dois momentos: 
preliminar e durante o processo formativo;  
– Compartir ou partilhar: aceitando apenas a proximidade ou 
aderindo de forma activa de maneira a transformar o ambiente de trabalho; 
– Avaliar os conhecimentos, as aptidões e as competências em 
diversos momentos da formação. 
                                            
25 Em inglês este processo é apelidado de shovelware: “used to refer to software that 
is ported from one computer platform or storage medium to another with little thought given to 
adapting it for use on the destination platform or medium, resulting in poor quality” 
(Wikipedia.org) 




Figura 12: Macro-acções da nova didáctica 
 
 
Com o propósito de apresentar uma estrutura hipotética do conceito de 
sala de aula virtual, Morgado (2001) apresenta o seguinte esquema que 
apresentamos na Tabela 24. 
 
Tabela 24: Caracterização de uma sala de aula virtual (Morgado, 2001: 7) 
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De acordo com a representação de Morgado (2001), a sala de aula 
virtual possibilita diversos níveis de interacção que vão desde um para um até 
de muitos para muitos. Estes níveis estão presentes em diversas “áreas” do 
ambiente de gestão de aprendizagem e assumem diferentes tarefas, recursos 
e funções sociais e educativas. 
Ally (2004), conforme referimos anteriormente, estabelece uma relação 
entre as teorias de aprendizagem e as suas implicações, onde conclui que 
apenas nas teorias construtivistas é dada a oportunidade ao estudante de 
construir o seu próprio significado a partir das interacções e informações que 
lhe são veiculadas no ambiente. Este mesmo autor apresenta um quadro 
(Figura 13) que esquematiza o seu ponto de vista sobre as etapas do processo 
de construção de aprendizagens num ambiente construtivista. 
 
 
Figura 13: Componente  de uma aprendizagem efectiva (adaptado de Ally 2004: 25) 
 
Como podemos observar pela análise da Figura 13, o autor divide a 
aprendizagem em quatro etapas:  
- Preparação do estudante para a aquisição de novos conhecimentos; 
- Apresentação de diversas actividades relacionadas com os resultados 
de aprendizagem previstos e que levem em consideração as necessidades 
individuais; 
- Observação das interacções; 
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- Transferência dos conhecimentos através da aplicação dos conceitos 
na vida real ou, então, através da própria construção de significados. 
Relativamente ao processo de interacção, Carvalho (2006) refere que 
há cinco diferentes níveis de interactividade num site educativo, níveis estes 
que podem ser aplicados, em nosso entender, às plataformas de LMS: 
a) Nível um – o utilizador vê, lê e ouve; clica nas hiperligações para 
aceder à informação, para navegar na estrutura disponibilizada pelo docente 
através da plataforma; 
b) Nível dois – o utilizador desloca ou movimenta objectos; 
c) Nível três – o utilizador preenche e envia, por exemplo, um 
formulário, um trabalho, etc., esperando receber uma resposta; 
d) Nível quatro – o utilizador preenche e verifica, obtendo feedback 
imediato. Este caso aplica-se à procura de informação num motor de pesquisa, 
aos exercícios com correcção automática, aos jogos com pontuação, sendo 
que a maioria das plataformas tem incluído um módulo de testes. 
e) Nível cinco – o utilizador constrói um texto colaborativamente 
através da ferramenta wiki, por exemplo. 
Por sua vez, Ally (2004) descreve as diferentes interacções que podem 
ocorrer nos ambientes como sendo: 
a) Interacções com o ambiente para ter acesso aos materiais 
disponibilizados; 
b) Interacções com os conteúdos veiculados através dos materiais; 
c) Interacções entre os estudantes e outros estudantes, entre os 
estudantes e o professor ou tutor, entre os estudantes e os especialistas com o 
objectivo de colaborarem, participarem e partilharem conhecimentos e 
estabelecer uma presença social: 
d) Interacções com o contexto pessoal, para personalizar as 
informações e construir os próprios significados.  
Concordamos, contudo, com Harasim (1990) quando afirma que estas 
interacções podem não se efectivar mesmo que haja meios tecnológicos para 
tal. No mesmo sentido, vários autores afirmam que, apesar das facilidades e 
oportunidades das plataformas, não é suficiente a adopção das tecnologias 
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para que sejam propiciadas interacções que promovam novas aprendizagens 
(Miranda, 2007). Também Pallof e Pratt (2001: 15) ressaltam a importância das 
interacções para o sucesso de um curso, ao referirem que: “It is the Interaction 
and connections made in the course that students will remember as the keys to 
learning in an online course”.  
No âmbito das interacções, Anderson (2004: 49) esquematizou a rede 
de relações que se articulam num ambiente online (Figura 14). 
 
Figura 14: Tipos de interacções num ambiente online (Anderson, 2004: 49) 
 
Este esquema, segundo o autor, representa os dois maiores actores 
envolvidos (estudantes e professores) e suas interacções com o outro e com o 
conteúdo. O autor refere que caso haja um tipo de interacção ao mais alto 
nível, esta pode “dispensar” ou minimizar outras interacções: 
“Sufficient levels of deep and meaningful learning can be 
developed, as long as one of the three forms of interaction (student-
teacher; student-student; student-content) is at very high levels. The 
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other two may be offered at minimal levels or even eliminated without 
degrading the educational experience” (Anderson, 2004: sd). 
 
As interacções configuram-se, portanto, como a base prática da 
aprendizagem em ambiente e tais interacções estão fundamentadas pelas 
teorias de carácter construtivistas e sócio-interaccionistas, uma vez que exigem 
a negociação de conflitos e a partilha de significados. 
Por sua vez, Heinze e Procter (2006) atribuem a contextualização da 
prática comunicativa em modo blended à zona de desenvolvimento proximal, 
às comunidades de prática e à estrutura de conversação (Laurillard, 2002). 
Relativamente à zona de desenvolvimento proximal, situada entre a 
zona de conhecimento potencial e a zona de conhecimento real, segundo a 
teoria de Vygotsky(1978), ela corresponde, na prática, à realização de tarefas 
para as quais os estudantes precisam de auxílio (scaffoldings). A este respeito, 
ao analisar a relação das TIC com os ambientes de aprendizagem, Newhouse 
(2002: 10) refere:  
“A critical component of theories of constructivism is the concept of 
proximal learning, based on the work of Vygotsky (1978), which posits that 
learning takes place by the learner completing tasks for which support 
(scaffolding) is initially required. This support may include a tutor, peer or a 
technology such as the applications of computers”. 
Quanto às comunidades de prática, correspondem a um conjunto de 
sujeitos que se reúnem para discutir e produzir conhecimentos em torno de 
problemas gerados por uma prática que lhes é comum. Numa entrevista, 
Wenger26 (2001: sp) definiu-as do seguinte modo: “Um grupo de pessoas que 
partilha um interesse, digamos um problema que enfrentam regularmente no 
trabalho ou nas suas vidas, e que se junta para desenvolver conhecimento de 
forma a criar uma prática em torno desse tópico”. Diferenciou-a da equipa por 
ser definida por um tópico e não por uma tarefa específica, e de uma rede 
informal por ter uma identidade própria. Segundo o autor, há três elementos na 
definição de comunidades de prática (CoP):  
                                            
26 Em entrevista disponível em http://www.kmol..pt/pessoas/WengerE/entrev_1.html  
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• “O domínio: tem de haver um assunto sobre o qual a comunidade fala; 
• A própria comunidade: as pessoas têm de interagir e construir relações 
entre si em torno do domínio. Uma página na Web não é uma CoP. 
Ou, se houver sessenta gestores que nunca se falam, eles não são 
uma CoP, ainda que desempenhem as mesmas funções. Tem de 
haver uma comunidade;  
• A prática: tem de existir uma prática e não apenas um interesse que as 
pessoas partilham. Elas aprendem juntas como fazer as coisas pelas 
quais se interessam”. 
 
No que se refere à estrutura de conversação, ou conversational 
framework, corresponde a um modelo estrutural do processo dialógico entre 
docente e estudante. A Figura 15 traduz esse modelo. 
 
 
Figura 15: Conversational framework (Laurillard, 2002:88) 
 
Neste modelo a comunicação professor-aluno assume a forma de um 
diálogo orientado no sentido da aprendizagem e pode desenvolver-se sob a 
forma de conversação real e sob a forma de conversação simulada, sendo que 
a primeira diz respeito à conversação bilateral entre os sujeitos (estudantes e 
tutores) e a segunda diz respeito a uma conversação indirecta de carácter 
unidireccional, feita, geralmente, no processo de abordagem dos conteúdos. 
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Por sua vez, o modelo do “e-moderador” relaciona os diferentes níveis 
de interactividade em ambiente online com o processo de construção da 
aprendizagem, tal como é evidenciado na Figura 16. 
 
 
Figura 16: E-moderating model (Salmon, 2002: 28) 
 
De acordo com o modelo proposto por Salmon (2002), nos ambientes de 
b-learning, apesar de ser preciso algum suporte tecnológico, é fundamental a 
tarefa do docente no sentido de promover o acesso, gerar motivação, facilitar a 
interacção social e participar na troca de informações, de forma a mediar o 
processo de construção de conhecimentos que será o responsável pelo 
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Outro modelo de aprendizagem construtivista que se enquadra, a 
nosso ver, no contexto de ambiente de adultos foi publicado por Collis (1996: 
375). Esta autora define seis princípios para a educação de adultos, a partir da 
utilização da Internet. 
• “Both the learner and the educator play an active and unique 
role in the educational process. 
• The process of creatively acquiring knowledge involves 
human interaction and learner competence that are developed and 
evaluated within a communication-oriented educational model. 
• Contemporary models of learning support learner-centred 
instruction that encourages self-assessment, personal reflection and 
elicits learner articulation of their ideas. 
• The learning environment should maximize meaningful and 
reflective interactions while providing a variety of opportunities for 
feedback. 
• Creating instruction that promotes learner self-regulation and 
individual responsibility is the product of educators who are 
academically well prepared and monitor the quality of student work. 
• Adult educators recognize that students want to move 
efficiently through their studies in both time and energy; students do not 
automatically have good study skills, discipline or motivation”. 
 
Estes princípios destacam factores aqui referidos tais como a 
importância da centralidade do ensino na aprendizagem activa do estudante, o 
papel do docente enquanto organizador do ambiente propício para a 
aprendizagem, a importância do acompanhamento, pelo docente, do trabalho 
autónomo dos estudantes. 
2.2.5. O b-learning e a promoção da autonomia, cooperação, interacção 
social e igualdade de oportunidades  
  
Estudos empíricos imputam uma grande parcela de contribuição da 
tecnologia para a criação e mediação de um ambiente online de partilha e de 
interacção social. 
Partilhando desta ideia, Gonzalez e Louis (2008) atribuem à tecnologia, 
mais especificamente às ferramentas Web 2.0, um papel de destaque nos 
aspectos que dizem respeito à autonomia dos estudantes e ao processo de 
interacção social, ao referirem: 
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“The use of information technology, and especially Web 2.0 tools, 
was essential in maintaining contact, that bond between us that let our 
students know that support was only a click away, and at the same time giving 
them a sense of freedom to work on the areas of their learning that they 
considered important. These tools also promote authentic communication in 
an environment where this input is scarce and at the same time helps prepare 
them for the technological work place of the future” (Gonzalez & Louis, 2008: 
32) 
 
Estes autores definem autonomia como a capacidade de o estudante 
estar consciente e activamente envolvido na sua própria aprendizagem 
enquanto interage num ambiente organizado pelo professor. 
Relativamente às características dos estudantes autónomos, os 
autores (Gonzalez & Louis, 2008) classificaram-nos como sendo aprendizes 
independentes, capazes de tomar decisões estratégicas acerca da utilização 
do ambiente de aprendizagem, destacando o papel dos docentes para o 
estímulo da autonomia: 
“So, in autonomous learning, far from removing ourselves from the 
teaching context, we, as facilitators, can help students become aware of their 
strengths and weaknesses, their individual learning styles, help them to 
develop learning strategies, to reflect on their own learning and devise plans 
for future action” (Gonzalez & Louis, 2008: 28).  
 
De acordo com Lacey (2007: 7), o papel do docente na criação de 
condições para o trabalho autónomo pode causar, inicialmente, algumas 
preocupações que, no caso deste autor, foram dissipadas com a efectiva 
mudança de prática, ou seja, recorreu a logbooks, que corresponde ao registo 
das actividades realizadas, das aprendizagens e das suas reflexões, numa 
espécie de portefólio de aprendizagens. 
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Tabela 25: Paradoxos da autonomia (Lacey, 2007: 7) 
The students have 
responsability for their 
learning 
but Through scaffolding, the teacher takes more responsibility 
than in a traditional class 
Autonomy means me 
giving control to students 
but Logbooks give me more control/insight than I have ever had 
before 
The class unity is lost in 
the many small groups 
but Weak students are, just like strong students, working on their 
self-assigned tasks, and thus are no longer segregated in the 
class, but are part of the class 
The teacher has no 
preparation 




Relativamente à mudança de papel do docente impulsionada pelas 
tecnologias, podemos referir os paradoxos constantes na Tabela 25 e que nos 
parece aplicar-se igualmente no sentido de um aumento da responsabilidade 
conjunta, divisão do poder, necessidade de suporte à aprendizagem dos 
estudantes, para que esta suscite uma maior integração social. Neste sentido, 
Kenski (2008: 102) relaciona o ciberespaço com a recuperação das relações 
interpessoais, ao referir que:  
“O ciberespaço abre novas possibilidades e configurações para as 
pessoas aprenderem. Dispostas, informais, com muita vontade de aprender o 
que lhes interessa, sem discriminações, sem deslocamentos físicos, reunidas 
virtualmente em “comunidades virtuais”, essas pessoas inauguram uma nova 
era para a educação. Uma nova pedagogia, novas relações com os saberes, 
novos papéis para os participantes, cidadãos (…) Nos movimentos de trocas 
e no desencadeamento de acções comuns, de consciência e de valores 
sociais grupais, recuperam nas relações educacionais, as pessoas que 
somos todos nós…”  
 
A autora (idem: 129), para fazer referência às tarefas inerentes a uma 
comunidade de aprendizagem, engloba conceitos tais como a participação 
activa, comunidade, regras, divisão do trabalho, conflitos e partilha de opinião, 
integrando, desta forma, a transmissão e recontextualização cultural na divisão 
do poder e do conhecimento. 
“É participando, colaborando, reconhecendo e sendo reconhecida 
pelos seus pares que a pessoa que actua intensamente na comunidade virtual 
sente seu poder, desenvolve suas potencialidades comunicacionais, liberta 
seus talentos. Mais ainda, socialmente integrada na equipe, a pessoa 
dimensiona sua participação de acordo com os valores e regras em jogo, 
realiza trocas e aprende muito mais do que o foco específico de seu interesse. 
Aprende a conviver em grupo, a colaborar e respeitar as pessoas, a falar e a 
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ouvir (…) a superar conflitos, expor opiniões, trabalhar com pessoas que não 
conhece presencialmente, mas com as quais se identifica no plano dos 
interesses e ideias”. 
 
Este processo de cooperação e de partilha em rede pode ser prejudicado, 
caso não seja assegurada igualdade de oportunidade de acesso aos meios. 
Nunes (2002: 6) classificou as principais dificuldades das pessoas em 
relação ao acesso à Internet de acordo com as suas deficiências: 
“As pessoas com deficiências visuais (cegos, amblíopes ou 
daltónicos) são os que, com o actual estado da Web, têm mais dificuldades 
de acesso, pois a maioria das páginas é fortemente visual.  
Em deficiências auditivas incluem-se pessoas surdas ou com 
dificuldades de audição. (…) sempre que o som é utilizado em sítios da Web, 
é importante ter em mente as necessidades das pessoas com deficiências 
auditivas, fornecendo formas visuais alternativas. 
Actualmente, para pessoas com incapacidades ao nível da fala não 
existem grandes dificuldades em utilizar a Web, pois os principais meios de 
interacção utilizados são o rato e o teclado. No entanto, com as evoluções na 
área das tecnologias de reconhecimento de voz, é necessário ter este facto 
em atenção e evitar criar problemas futuros. 
Deficiências motoras podem incluir fraqueza, limitações no controlo 
dos músculos, limitações sensoriais ou falta de membros. Algumas das 
limitações físicas podem incluir dor que impeça o movimento. As páginas 
devem sempre suportar comandos de teclado alternativos que correspondam 
aos comandos do rato.  
À medida que a utilização da Web se difunde pela sociedade, é 
necessário ter em atenção todos os utilizadores, incluindo os portadores de 
deficiência ao nível cognitivo (p.e.: dislexia, problemas de concentração, 
dificuldades de memorização, tonturas). Para abranger estes utilizadores, é 
importante não utilizar linguagem desnecessariamente complexa e manter 
organizações e mecanismos de navegação claros e consistentes nos sítios da 
Internet” . 
  
Relativamente à acessibilidade à Internet, Conforto e Santarosa (2002: 
92) referem que esta diz respeito à: 
“Flexibilização do acesso à informação e da interação dos usuários 
que possuam algum tipo de necessidade especial no que se refere aos 
mecanismos de navegação e de apresentação dos sites, à operação com 
software e com hardware e às adaptações aos ambientes e situações 
(GUIA, 1999). A acessibilidade passa a ser entendida como sinônimo de 
aproximação, um meio de disponibilizar a cada usuário interfaces que 
respeitem suas necessidades e preferências”. 
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Neste sentido, há uma série de elementos simples constitutivos da 
programação e organização de sitios Web e de softwares que podem significar 
o acesso ou a exclusão de diferentes indivíduos com diferentes necessidades. 
No caso das páginas Web, o grupo GUIA27 disponibilizou algumas 
sugestões práticas para o aumento da acessibilidade, tais como: 
-“ Inclusão de legendas ou de descrição das imagens com texto (esta 
medida faz com que os leitores de texto dos invisuais leia ou descreva a 
imagem apresentada); 
- Possibilidade de aumento do texto com as opções do navegador 
(facilita a leitura de pessoas com a acuidade visual reduzida); 
- Ajuste do tamanho do texto ao comprimento da janela (facilita a 
utilização do software de ampliação); 
- Identificação dos campos dos formulários e das hiperligações 
(medidas igualmente importante para os invisuais poderem interagir com o 
site); 
- Possibilidade de activação dos elementos da página a partir do 
teclado (para o caso dos sujeitos com dificuldades motoras que impossibilitam 
o manuseamento do rato)”. 
 
As regras de acessibilidade na Web são determinadas, em grande 
parte, por directivas veiculadas através de documentos produzidos pelo grupo 
W3C, tais como Web Content Accessibility Guidelines 1.04 (W3C; 1999) e 
Authoring Tool Accessibility Guidelines 1.05 (W3C, 2001, s/p). Foram 
estabelecidos os seguintes pontos de verificação para as regras de 
acessibilidade: 
1. Fornecer alternativas equivalentes ao conteúdo sonoro e visual.  
2. Não recorrer apenas à cor.  
3. Utilizar correctamente anotações e folhas de estilo.  
4. Indicar claramente qual a língua utilizada.  
5. Não usar tabelas a nível de disposição de elementos e identificar as 
tabelas de dados com cabeçalhos de linha e de coluna. 
6. Assegurar que as páginas dotadas de novas tecnologias sejam 
transformadas harmoniosamente.  
7. Assegurar o controlo do utilizador sobre as alterações temporais do 
conteúdo.  
8. Assegurar a acessibilidade directa de interfaces do utilizador 
integradas.  
9. Pautar a concepção pela independência face a dispositivos.  
10. Utilizar soluções de transição.  
11. Utilizar as tecnologias e as directivas do W3C.  
12. Fornecer contexto e orientações.  
13. Fornecer mecanismos de navegação claros.  
                                            
27 http://www.acessibilidade.net/web/ 
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14. Assegurar a clareza e a simplicidade dos documentos  
 
A estes pontos de verificação são atribuídos os seguintes níveis de 
prioridade (W3C, 2001: sp):  
• [Prioridade 1]  
Pontos que os criadores de conteúdo Web têm absolutamente de 
satisfazer. Se o não fizerem, um ou mais grupos de utilizadores ficarão 
impossibilitados de aceder a informações contidas no documento. A 
satisfação deste tipo de pontos é um requisito básico para que determinados 
grupos possam aceder a documentos sediados na Web.  
• [Prioridade 2]  
Pontos que os criadores de conteúdos na Web devem satisfazer. Se 
não o fizerem, um ou mais grupos de utilizadores terão dificuldades em 
aceder a informações contidas no documento. A satisfação deste tipo de 
pontos traduzir-se-á na remoção de barreiras significativas ao acesso a 
documentos sediados na Web.  
• [Prioridade 3]  
Pontos que os criadores de conteúdos na Web podem satisfazer. Se 
não o fizerem, um ou mais grupos poderão deparar-se com algumas 
dificuldades em aceder a informações contidas nos documentos. A satisfação 
deste tipo de pontos irá melhorar o acesso a documentos sediados na Web.  
 
Baseados nestas normativas, Siqueira et al?28 (sd) avaliaram o nível de 
acessibilidade do ambiente Moodle baseados nos pontos de verificação 
classificados como “prioridade 1”. 
Desta forma, a nível resumido, os resultados apresentados 
demonstram que o ambiente Moodle possui, de acordo com os autores, 
condições para a “acessibilidade em relação a pontos de verificação que 
envolvem a alternativa textual aos elementos gráficos ou sonoros, a utilização 
de alternativa à cor, legibilidade do texto por programas específicos, 
legendagem de links de textos, possibilidade das páginas serem utilizadas 
mesmo que os programas interpretáveis, os applets ou outros objectos 
programados tenham sido desactivados ou não sejam suportados”. 
A avaliação de um ambiente Moodle realizada pelos autores encontrou 
algumas falhas na acessibilidade, tais como: “Falta de identificação de 
mudanças de idiomas nos textos e de utilização de linguagem clara; o uso de 
                                            
28 Avaliação de acessibilidade do ambiente Moodle http://moodle-
acessibilidade.net84.net/             
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frames sem identificação adequada; actualização dos equivalentes de 
conteúdo dinâmico sempre que houver alterações a este conteúdo. 
Neste sentido, corroboram Monteiro e Gomes (2008) num estudo que, 
segundo os autores, pretende explorar as práticas utilizadas nas universidades 
públicas portuguesas no que concerne à utilização de ambientes virtuais de 
aprendizagem por alunos com deficiência visual. De acordo com os resultados 
preliminares do referido estudo, os estudantes com deficiência visual não 
apresentaram quaisquer problemas na utilização dos LMS das instituições. 
Contudo, não se sabe se estes estudantes utilizam as plataformas e, na 
generalidade, os professores não procuram obter informações acerca de como 
disponibilizar os conteúdos de forma acessível nos LMS. 
Em síntese, a coexistência das diversas vozes envolvidas no diálogo 
pedagógico, os conflitos como fonte de mudança e a capacidade de 
transformação e de recontextualização presentes numa lógica de integração 
remetem-nos para a possibilidade de desenvolvimento de comunidades cujo 
objectivo é a aquisição de conhecimentos e o meio de comunicação presencial 
é enriquecido pelas possibilidades do ambiente online, em regime de b-
learning. 
 
2.2.6. O b-learning na configuração de comunidades de aprendizagem 
 
A exploração de ambientes virtuais através da constituição de 
comunidades de aprendizagem29 com possibilidades de escolhas e diversidade 
de perspectivas, segundo Garrison e Anderson (2003), irá encorajar a crítica, a 
discussão e estimular a criatividade. De acordo com os autores: “The 
community is crucial in precipitating and maintaining personal critical inquiry 
and the construction of meaning. With the collaboration of the group, the 
individual assumes responsibility for making sense of the educational 
experience.” (idem: 27) 
                                            
29 Originalmente os autores utilizam a expressão “community of inquiry” 
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Relativamente ao papel destas comunidades, Dias (2008: 5) refere 
que:  
“A formação de uma comunidade resulta não só da interacção entre 
pessoas, o que em última análise poderá realizar-se mesmo sob traços de 
individualismo cultural, mas também, como refere Fukuyama (2000), através 
da partilha de valores, normas e experiências entre os seus membros. Os 
crescentes níveis de acessibilidade do software social vieram, neste sentido, 
fomentar uma prática de partilha de informação e conhecimento, e a criação 
do vínculo à comunidade através da publicação (i.e. weblog, wiki ou 
plataformas colaborativas) enquanto acto de participação e partilha. Por outro 
lado, mais do que uma manifestação da e-inclusão na comunidade, a 
participação e a partilha favorecem o desenvolvimento da confiança e 
reciprocidade do apoio nas actividades entre os membros da comunidade”. 
 
Por sua vez, Afonso (2002: 429) definiu as comunidades de 
aprendizagem como um grupo de pessoas envolvidas num processo de 
interacção intelectual com o objectivo de aprender. Segundo a autora, “as 
comunidades de aprendizagem constituem um ambiente intelectual, social, 
cultural e psicológico que facilita e sustenta a aprendizagem enquanto promove 
a interacção, a colaboração e a construção de um sentimento de pertença 
entre os membros”. 
Estas comunidades, segundo Miller (2000), consideram a 
aprendizagem como sendo um processo natural do ser humano e que há 
diversas maneiras legítimas de se aprender, sendo cada uma mais apropriada 
para determinadas necessidades e situações específicas. Muitas vezes, elas 
derivam de um afastamento geográfico ou da necessidade de ampliação da 
superfície de contacto entre os estudantes e o docente para além dos limites 
da sala de aula, tendo as plataformas de LMS e as ferramentas sociais da Web 
2.0 um importante papel de suporte tecnológico a este processo. 
Todos os factores incluídos na descrição de Dias (2008), Afonso (2002) 
e Miller (2000) podem ser enquadrados nos três elementos-chave das 
comunidades de aprendizagem que devem ser considerados quando se faz a 
concepção de experiências em e-learning e que são: a presença cognitiva, a 
presença social e a presença de ensino (Garrison & Anderson, 2003), que se 
inter-relacionam conforme é esquematizado na Figura 17.  
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Figura 17: Community of inquiry. Fonte: Garrison e Anderson (2003: 28) 
 
A presença cognitiva, segundo Garrison e Anderson (2003), 
corresponde à capacidade de os estudantes construírem significados a partir 
de uma reflexão sustentada do discurso crítico. É, basicamente, uma condição 
para o desenvolvimento do pensamento e da aprendizagem complexa e deriva, 
em grande parte, do conceito de pensamento reflexivo de Dewey30.  
Por sua vez, a presença social corresponde à capacidade dos 
membros de uma comunidade de se projectarem socialmente e 
emocionalmente através do meio de comunicação em uso. 
A presença de ensino é definida por Garrison e Anderson (2003) como 
sendo a direcção, o design, a facilitação da presença cognitiva e da presença 
social no sentido da realização dos resultados de aprendizagem significativos e 
que valham a pena. Como principais indicadores da presença de ensino, os 
autores apontam o “design and organization: setting curriculum and method; 
                                            
30 Segundo Dewey (1959), o pensamento reflexivo envolve um estado de dúvida que 
provoca o pensamento e um acto de pesquisa, de busca de conhecimento que esclareça a 
dúvida, estando todos estes factores relacionados com as relações e com a prática. Segundo 
ele, “os factores humanos e sociais são, assim, os que passam, e podem ser passados, mais 
prontamente, de experiência a experiência. Fornecem o material mais adequado ao 
desenvolvimento das capacidades generalizadas do pensamento” (DEWEY, 1959: 75) 
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facilitating discourse: sharing personal meaning; direct instruction: focusing 
discussion” (idem: 30), relacionando estes indicadores da presença de ensino 
com as demais “presenças” em ambiente digital (Tabela 26): 
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Tabela 26: Indicadores das diversas “presenças” (Retirado e adaptado de: Garrison & Anderson 2003) 
Dimensões  
                Presenças Presença cognitiva Presença social 
Design e organização  - Organizar e limitar o curriculum, seleccionar actividades; 
- Estabelecer os tempos 
- Conceber ferramentas de avaliação de aprendizagem de nível superior31 
- Estabelecer um ambiente de 
confiança, acolhimento, pertença, 
controlo, realização, partilha e diálogo. 
Facilitação do discurso - Focar e moderar as discussões; colocar questões estimulantes; questionar, promover a 
reflexão 
 











Instrução directa - Oferecer diferentes ideias e perspectivas para análise e discussão; 
- Responder directamente aos questionários e fazer comentários mais desenvolvidos; 
- Reconhecer a incerteza onde exista; 
- Fazer conexões entre as ideias; 
- Construir estruturas; 
- Sumariar as discussões e conduzir as aprendizagens; 
- Providenciar um encerramento e prenunciar um estudo mais aprofundado. 
- Moldar a discussão, mas não a 
dominar; 
- Dar feedback com respeito; 
- Ser construtivo com os comentários 
de correcção; 
- Estar aberto a negociação e 
justificações; 
- Lidar rapidamente e de forma privada 




                                            
31 No original, “design higher-order learning assessment instruments” (Garrison & Anderson, 2003: 83) 
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Apenas a conjugação destas “presenças” possibilitará a sensação de 
pertença em uma comunidade construtivista de investigação num ambiente 
colaborativo32 (community of inquiry), num âmbito mais formal do que as 
comunidades de aprendizagem . 
A este respeito, Garrison (2010)33 afirma que a expressão community 
of inquiry se diferencia do termo comunidade de aprendizagem na medida em 
que a comunidade de aprendizagem pode desenvolver-se em contexto formal 
ou informal e a community of inquiry está suportada pela aprendizagem 
construtivista e colaborativa e restringe-se ao respectivo enquadramento 
teórico, aplicando-se apenas ao meio académico. 
Ainda sobre o conceito de comunidade, Siemens (2003) refere que 
uma comunidade é o agrupamento de áreas comuns de interesse que permite 
a interacção, a partilha, o diálogo e que desenvolve a capacidade de pensar 
em conjunto. O autor (idem: s/p) refere que as comunidades físicas e as 
virtuais têm os seguintes traços em comum:  
 “A gathering place for diverse people to meet.  
 Nurturing place for learning and developing.  
 A growing place - allowing members to try new ideas and concepts in a 
safe environment. 
 Integrated. As an ecology, activities ripple across the domain. 
Knowledge in one area filters to another. Courses as a standalone unit often 
do not have this transference.  
 Connected. People, resources, and ideas are connected and accessible 
across the community.  
 Symbiotic. A connection that is beneficial to all members of the 
community... Needed in order for the community to survive”.
                                            
32 Tradução da investigadora 































Neste capítulo abordamos a utilização do b-learning na Universidade 
do Porto, caracterizando o percurso feito ao longo do período de 2005 a 2009. 
Para isso, recorremos a dados que nos foram cedidos pelo Gabinete de Apoio 
às Tecnologias para a Educação (GATIUP), resultantes de inquéritos 
pedagógicos a que são submetidos, todos os anos lectivos, os estudantes que 
usam este recurso didáctico. 
 
3.1. O contexto do b-learning na Universidade do Porto 
 
A Universidade do Porto (UP) possui, de acordo com a informação 
veiculada no site institucional, cerca de 31.000 estudantes, 2.300 professores e 
investigadores em 14 faculdades distribuídas em três pólos e é a maior 
instituição de ensino e de investigação científica do país. Relativamente às 
Tecnologias de Informação e de Comunicação, “as faculdades da UP estão 
interligadas através de uma rede de comunicações de alto débito (baseada em 
fibra óptica), a velocidades que atingem 1 Gbit/s. Esta rede, a netUP, está por 
sua vez ligada à rede nacional, Rede de Ciência, Tecnologia e Sociedade” 34. 
A gestão da rede de interligação das instituições da UP e da sua 
ligação à RCTS é da responsabilidade do Departamento para a Universidade 
Digital, que tem como missão “promover e generalizar a utilização das 
Tecnologias da Informação e Comunicação em todas as actividades da 
Universidade do Porto, bem como incentivar o desenvolvimento e a utilização 
de serviços inovadores nesta área”35, e que é o responsável por disponibilizar e 
gerir um conjunto de recursos e serviços nos domínios das infra-estruturas 
tecnológicas, novas tecnologias na educação, sistemas de informação e 
aplicações. 
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De acordo com Falcão e Martins (2007: 594): “Dos vários serviços 
associados ao Departamento para a Universidade Digital, é o GATIUP que 
oferece a todos os docentes das várias unidades orgânicas da Universidade 
apoio pedagógico e técnico para incentivar e viabilizar iniciativas de e-learning 
e b-learning, tirando partido das tecnologias da Internet, em particular da Web”. 
Relativamente à introdução do recurso ao b-learning na Universidade 
do Porto, após uma primeira fase de esforços individuais (1998-2002), o 
Instituto de Recursos e Iniciativas Comuns da Universidade do Porto (IRICUP) 
lançou há cerca de cinco anos o projecto E-learning UP com o objectivo de 
dinamizar a utilização das TIC, em particular da Internet, no processo de 
ensino-aprendizagem, através da criação de uma componente, de apoio às 
aulas presenciais.  
O referido projecto, ainda segundo Falcão e Martins (2007:594), está 
organizado em seis fases: “Sensibilização para o projecto em todas as 
faculdades da UP; selecção dos cursos; desenvolvimento de uma componente 
online para cada curso; implementação junto dos alunos; avaliação e 
disseminação”. As autoras apresentam uma tabela onde podem ser vistos os 
dados relativos ao período de 2003 a 2007 (Tabela 27). 
Tabela 27: O projecto e-learning@UP (Falcão & Martins, 2007: 594) 
 
Da análise dos dados da tabela pode constatar-se que, no período 
assinalado, há uma tendência crescente de adesão ao b-learning que atinge o 
pico no ano lectivo de 2005/2006, sendo que, em relação ao ano lectivo de 
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2003/2004, houve um aumento significativo de professores que aderiram a esta 
ferramenta de apoio ao trabalho pedagógico-didáctico.  
 
3.2. O b-learning visto por estudantes que responderam aos 
inquéritos pedagógicos 
 
Para caracterizar o percurso de utilização do e-learning na 
Universidade do Porto no período por nós delineado de 2005 a 2009, 
recorremos aos dados dos inquéritos pedagógicos disponíveis semestralmente 
aos estudantes pelo GATIUP. Os inquéritos estão organizados em três grandes 
áreas, que correspondem à caracterização do perfil dos estudantes, à 
componente tecnológica e à componente pedagógica de utilização do e-
learning na plataforma Moodle da UP (anexo 1). 
De acordo com as estatísticas disponíveis no Sistema de Informação 
para a Gestão Agregada dos Recursos e dos Registos Académicos 
(SIGARRA), e como referimos anteriormente, o número de unidades 
curriculares tem vindo a aumentar de ano para ano, sendo que no ano-piloto de 
2003/2004 havia menos de 50 unidades curriculares  e no ano lectivo de 
2007/2008 esse número ultrapassa as 400 unidades curriculares (Gráfico 3).  
 
 
Gráfico 3: O projecto e-learning@UP (Falcão & Martins, 2007) 




Quanto ao número de respostas aos inquéritos disponibilizados, houve 
1602 no ano lectivo de 2005/2006, 1027 em 2006/2007 e 828 em 2007/2008, 
ou seja, houve um decréscimo de estudantes que responderam aos inquéritos, 
apesar de ter havido aumento de unidades curriculares com uma componente 
online. Apresentamos no Anexo 2 a distribuição destas respostas pelas 
respectivas unidades curriculares.  
De acordo com os dados apresentados no Anexo 2, observámos que o 
número de unidades curriculares cujos estudantes responderam ao inquérito 
pedagógico decresceu de 81, em 2005/2006, para 54, em 2007/2008.  
Das 81 unidades curriculares com respostas no ano lectivo 2005/2006, 
nos dois anos posteriores 17 mantiveram as respostas, 34 unidades 
curriculares não mantiveram as respostas e as restantes só obtiveram 
respostas num dos anos lectivos. 
Contudo, no ano lectivo de 2006/2007, houve 25 novas unidades 
curriculares com respostas, das quais seis obtiveram respostas também em 
2007/2008.  
No ano lectivo de 2007/2008, houve 29 unidades curriculares que 
apresentaram respostas pela primeira vez (não tendo tido ocorrências nos anos 
lectivos anteriores). 
Nota-se, contudo, um elevado índice de resposta às unidades 
curriculares de Biopatologia, Farmacognosia II, Toxicologia, Informática e 
Matemática 2, no ano lectivo de 2005/2006, sendo que duas destas unidades 
curriculares pertencem à FFUP, duas pertencem à FEP e uma pertence à 
FMUP.  
No que se refere ao ano lectivo de 2006/2007, houve uma elevada taxa 
de respostas para as unidades curriculares de Farmacologia, Imologia e 
Farmacognosia II, todas pertencentes à FFUP. 
Quanto ao ano lectivo de 2007/2008, destacam-se pelo elevado 
número de respostas Bioquímica I, Contabilidade I e Toxicologia Mecanística, 
pertencentes, respectivamente, à FMUP, FEP, FFUP. 
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Relativamente à representação das unidades orgânicas, no ano lectivo 
de 2005/2006, o maior número de unidades curriculares com respostas 
pertencem à FEP (15), seguida da FFUP (11). Em 2006/2007, a FEP possui 11 
unidades curriculares com respostas, o mesmo número de unidades 
curriculares da FFUP. No ano lectivo de 2007/2008, a FFUP possui oito 
unidades curriculares com respostas ao inquérito, a FEP possui sete unidades 
curriculares, enquanto a FCNAUP possui oito unidades curriculares (número 
maior do que nos anos anteriores).  
É importante ressaltar que algumas unidades orgânicas, tais como 
FEUP (moodle.fe.up.pt), FCUP (Aulas na Web) e a FMUP (moodle.med.up.pt), 
possuem, como alternativa, Sistemas de Gestão de Aprendizagem próprios e 
que o número de estudantes por unidade orgânica não é equitativo. 
Relativamente ao perfil dos estudantes respondentes, o próprio 
inquérito fornece dados acerca do facto de ser, ou não, trabalhador-estudante; 
local/locais de acesso mais frequente (opções: faculdade, casa, local público, 
local de trabalho, outro); utilização habitual do computador (opções: e-mail, 
fórum, chat, jogos, pesquisas, outro); facilidade ou não de acesso a 
computador com ligação à Internet; tipo de acesso à Internet (opções: modem, 
ADSL, cabo, Lan, RDIS); nível de conhecimentos de informática. 
Relativamente ao número de trabalhadores-estudantes, cujos dados 
apresentamos na Tabela 28, observa-se que não houve uma grande variação 
percentual da quantidade de trabalhadores-estudantes. Houve apenas um 
ligeiro decréscimo de respostas de trabalhadores-estudantes no ano de 
2007/2008 e um número idêntico nos dois primeiros anos. 
 








10,30% 10,00% 12,00% 




Os locais mais frequentes de acesso à Internet que os estudantes 
assinalaram e cujos dados são apresentados na Tabela 29 apontam para uma 
crescente utilização da Internet a partir da própria casa, sendo que este acesso 
já era significativo em 2005/2006 e está praticamente generalizado no ano 
lectivo de 2007/2008. 
Tabela 29: Local de acesso à Internet assinalado pelos estudantes nos anos de 
2005/2006, 2006/2007 e 207/2008 
 
 
Em relação à pergunta sobre a finalidade de utilização habitual do 
computador, através dos dados apresentados na Tabela 30 pode concluir-se 
que as finalidades de utilização do computador se mantiveram semelhantes ao 
longo dos três anos lectivos, tendo sido observado um ligeiro acréscimo de 
estudantes que utilizam o computador para a troca de e-mails e para os jogos. 
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Tabela 30: Finalidade de utilização habitual do computador assinalada pelos 
estudantes nos anos de 2005/2006, 2006/2007 e 2007/2008 
 
 Relativamente à pergunta sobre a facilidade de acesso a um 
computador com Internet, os dados apontam para uma crescente facilidade de 
acesso a um computador com ligação à Internet. Esta facilidade já era grande 
em 2005/2006 e chega a uma quase totalidade de estudantes com facilidade 
de acesso à Internet em 2007/2008, conforme podemos observar na Tabela 31. 
 
Tabela 31: Opinião dos estudantes acerca da facilidade de acesso à Internet nos 
anos de 2005/2006, 2006/2007 e 2007/2008 
 
Quanto a pergunta relativa ao tipo de ligação à Internet, os dados 
apresentados na Tabela 32 indicam que a maioria dos inquiridos tem acesso à 
Internet através da ligação por ADSL. A ligação através do cabo decresceu, a 
ligação por LAN manteve-se em número reduzido e a ligação por modem teve 
um ligeiro acréscimo de utilização. 
 
Tabela 32: Tipo de ligação à Internet por parte dos estudantes nos anos de 
2005/2006, 2006/2007 e 2007/2008 




Tal acréscimo da utilização do modem pode estar associado ao facto 
de a quase totalidade das pessoas ter uma linha telefónica convencional e este 
acesso não exigir contratação de serviços e instalações adicionais, tornando-
se, por um lado, inicialmente mais económico, mas, por outro, limitador no que 
diz respeito ao aproveitamento de recursos e potencialidades da Internet. 
A quinta pergunta feita a estes estudantes foi relativa ao nível de 
conhecimentos de Informática, cujos dados apresentamos na Tabela 33. 
 
Tabela 33: Nível de conhecimentos de Informática dos estudantes nos anos de 
2005/2006, 2006/2007 e 2007/2008 
 
 
Os dados apresentados indicam que os valores se mantêm quase 
inalterados, sendo que os estudantes que consideram ter bons conhecimentos 
de Informática decresceu no ano lectivo de 2006/2007 e aumentou no ano 
lectivo de 2007/2008, ao contrário do número de estudantes que afirmaram ter 
conhecimentos “médios”. O número de estudantes que afirmou ter menos 
conhecimentos de Informática manteve-se semelhante ao longo dos três anos 
lectivos. 
 
Capítulo III – O b-learning na Universidade do Porto 
 
 171 
3.2.1 Opiniões dos estudantes sobre a componente tecnológica 
Relativamente à componente tecnológica do e-learning da 
Universidade do Porto, foram feitas perguntas relativas ao aspecto gráfico da 
plataforma, condições de acesso e facilidade de utilização. Através de uma 
escala likert (muito certo, bastante certo, moderadamente certo, ligeiramente 
certo, falso), os estudantes expressaram o grau de concordância com as 
seguintes afirmações: 
I - O acesso à plataforma é fácil e não apresenta problemas. 
II - A plataforma é fácil de utilizar. 
III - O funcionamento da plataforma é rápido. 
IV - O aspecto gráfico da plataforma é agradável. 
V - Consigo aceder facilmente aos materiais disponibilizados. 
Havia, ainda, no mesmo inquérito, uma questão acerca da frequência 
de acesso à plataforma, cujas opções de resposta eram: diariamente, duas a 
três vezes por semana, semanalmente e outros.  








Tabela 34: Respostas dos estudantes às questões acerca da componente tecnológica nos anos lectivos de 2005/2006, 2006/2007 e 
2007/2008 
 




No que diz respeito à facilidade de acesso, os dados apresentados 
indicam uma clara concordância ao longo dos três anos lectivos com o facto de 
que o acesso à plataforma é fácil e não apresenta problemas. A percentagem 
de estudantes que consideram esta afirmação falsa manteve-se quase 
inalterada ao longo dos três períodos. 
Relativamente à facilidade de utilizar a plataforma, os dados 
apresentados são muito semelhantes, o que indica que, na opinião dos 
estudantes, não houve grandes alterações a nível da facilidade de utilização da 
plataforma. Por sua vez, os dados relativos a 2007/2008 indicam que houve um 
acréscimo do número de estudantes que consideram a afirmação de que a 
plataforma é fácil de utilizar “muito certa”, tendo diminuído o número de 
estudantes que consideram esta afirmação “bastante certa”. O número de 
estudantes que consideram “falsa” a mesma afirmação é pequeno e mantém-
se semelhante ao longo dos três anos. 
Quanto à rapidez do funcionamento da plataforma, os dados 
apresentados indicam que a maioria dos estudantes, ao longo dos três anos 
lectivos, consideraram “bastante certa” a afirmação de que o funcionamento da 
plataforma é rápido. Os número de estudantes que consideraram “falsa” esta 
afirmação manteve-se praticamente inalterado. 
No que diz respeito ao aspecto gráfico da plataforma, outro aspecto 
abordado nas perguntas, os dados apresentados indicam que a opinião dos 
estudantes também permanece muito semelhante ao longo dos três anos 
lectivos, o que nos leva a depreender que não houve, neste período, mudanças 
significativas. 
Sobre a facilidade de acesso aos materiais na plataforma, durante os 
três anos lectivos, observa-se, através dos dados, que os estudantes têm 
facilidade de acesso aos materiais, sendo que o número de estudantes que 
consideram “bastante certa” e “muito certa” a afirmação de que o acesso é fácil 
no ano lectivo de 2007/2008 aumentou em relação ao ano lectivo de 
2005/2006. 
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A Tabela 35 mostra os resultados médios obtidos na avaliação da 
componente tecnológica do e-learning na UP numa escala de 1 a 5. 
 
 
Tabela 35: Opinião dos estudantes acerca da componente tecnológica do e-learning 
UP (valores médios) 
 
De uma forma global, observamos que todos os itens avaliados acerca 
da componente tecnológica têm valores acima dos 3 (numa escala de 1 a 5), 
sendo que os itens com melhor avaliação são a facilidade de acesso aos 
materiais e a facilidade em utilizar a plataforma. 
Um outro aspecto sobre o qual os estudantes foram questionados dizia 
respeito à frequência de acesso à plataforma, cujas respostas apresentamos 
na Tabela 36. 
 
Tabela 36: Respostas dos estudantes relativamente à frequência de acesso à 
plataforma nos anos lectivos de 2005/2006, 2006/2007 e 2007/2008. 
 
A partir da análise dos dados apresentados na tabela 36, podemos 
concluir que a frequência de acesso à plataforma tem vindo a aumentar ao 
longo dos anos, uma vez que diminui, consideravelmente, a percentagem de 
estudantes que acedem à plataforma quinzenalmente e aumentou a 
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percentagem de estudantes que acedem duas a três vezes por semana e 
diariamente.  
A utilidade das ferramentas da plataforma foi também uma das 
questões do inquérito por questionário. As respostas, numa escala de 1 a 6 (1= 
mais importante), permitiram saber que não houve grande variação em relação 
à importância que os estudantes atribuíram às ferramentas, com excepção dos 
testes, que aumentaram de importância, e dos chats, que tiveram uma leve 
subida anual, conforme apresentamos na Tabela 37. 
 
Tabela 37: Grau de utilidade das ferramentas da plataforma atribuído pelos 




3.2.2 Opiniões dos estudantes sobre a componente pedagógica 
Em relação à componente pedagógica, os estudantes foram 
questionados sobre a coordenação entre a componente online e a componente 
presencial da unidade curricular, a facilidade de encontrar os materiais em 
função da estrutura definida, sobre o desempenho na unidade curricular, a 
proximidade professor/aluno, proximidade aluno/aluno, motivação do professor 
em disponibilizar materiais e motivação para o investimento na unidade 
curricular. Damos conta da distribuição das respostas dos estudantes na 
Tabela 38. 
Capítulo III – O b-learning na Universidade do Porto 
 
 176 
Tabela 38: Distribuição das respostas dos estudantes acerca da componente pedagógica nos anos 2005/2006, 2006/2007 e 2007/2008 
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No que diz respeito à existência de coordenação entre a componente 
online e a componente presencial da unidade curricular, os dados 
apresentados na Tabela 38 indicam que o número de estudantes que 
consideram “muito certa” a afirmação de haver coordenação entre a 
componente online e a componente presencial aumentou no ano lectivo de 
2007/2008 em relação aos anos anteriores, não sendo significativa, ao longo 
dos anos, a percentagem de estudantes que consideram “falsa” esta afirmação. 
 Relativamente à afirmação de que a estrutura definida permite 
encontrar facilmente os materiais, os dados apresentados na mesma tabela 
indicam que, ao longo dos três anos lectivos, a maioria dos estudantes 
considera “muito certa” a afirmação de que há facilidade em encontrar os 
materiais na plataforma, sendo praticamente nula a percentagem de 
estudantes que consideram falsa esta afirmação. 
No que diz respeito ao desempenho na unidade curricular, os dados 
indicam que aumentou o número de estudantes que consideram “muito certa” a 
afirmação de que a componente online ajuda o desempenho na unidade 
curricular, sendo muito pequena a percentagem de estudantes que a 
consideram falsa. 
Quanto ao aspecto que abordava a proximidade professor/aluno, os 
dados indicam que o número de estudantes que consideram “bastante certa” a 
afirmação de que as ferramentas de comunicação permitem uma maior 
proximidade professor/aluno aumentou progressivamente do ano lectivo de 
2005/2006 ao ano lectivo de 2007/2008. 
Relativamente, ainda, à componente pedagógica, no que diz respeito 
à afirmação de que as ferramentas de comunicação permitem uma maior 
proximidade aluno/aluno, os dados apresentados na Tabela 38 não 
apresentam variações significativas quanto à concordância com a afirmação de 
que as ferramentas de comunicação permitem uma maior proximidade 
aluno/aluno, de forma que, ao longos destes anos, os estudantes 
consideraram-na como sendo “moderadamente certa”. 
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No que diz respeito à regularidade de actualização de conteúdos, os 
dados indicam que houve uma pequena diminuição, no ano lectivo de 
2007/2008, do número de estudantes que consideram “muito certa” e “bastante 
certa” a afirmação de que a actualização dos conteúdos por parte dos docentes 
é feita com regularidade, em relação ao ano lectivo de 2005/2006. 
Quanto à motivação para os professores disponibilizarem informação, 
os dados apresentados indicam que não houve alterações significativas, ao 
longo dos três anos lectivos, da percentagem de estudantes que consideram 
“bastante certa” a afirmação de que a componente online motiva os 
professores a disponibilizarem mais informação. 
Relativamente à motivação para o investimento na unidade curricular, 
os dados indicam uma proximidade muito grande, no ano lectivo de 2007/2008, 
entre o número de estudantes que consideram “moderadamente certo” e os 
que consideram “bastante certo” a afirmação de que a existência de uma 
componente online aumentou a motivação para o investimento na unidade 
curricular, tendo o mesmo acontecido no ano lectivo de 2005/2006.  
A Tabela 39 mostra os resultados médios obtidos na avaliação da 
componente tecnológica do e-learning na UP numa escala de 1 a 5. 
Tabela 39: Opinião dos estudantes acerca da componente pedagógica do e-learning 
UP 
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Através dos dados apresentados na Tabela 39, constatamos que, com 
excepção do aspecto que envolve a proximidade aluno/aluno, os demais itens 
avaliados acerca da componente tecnológica têm valores acima dos 3 pontos 
(na escala de 1 a 5), sendo que os itens com melhor avaliação foram a 
facilidade de encontrar os materiais em função da estrutura definida e a 
coordenação entre as componentes online e presencial. 
De uma forma geral, os dados obtidos a partir dos inquéritos 
pedagógicos que foram anteriormente apresentados indicam que os estudantes 
que têm facilidade em ter acesso à Internet têm vindo a aumentar, passando de 
93% dos inquiridos em 2005/2006 a 96% em 2007/2008. Sendo o acesso feito 
sobretudo a partir de casa, com a ligação ADSL a ser a mais utilizada nos três 
anos lectivos. Estes estudantes consideram ter conhecimentos médios de 
Informática, sendo que esta percepção variou muito pouco em relação aos 
anos lectivos anteriores. 
Após a comparação dos resultados das questões tecnológicas dos 
inquéritos de 2005/2006; 2006/2007 e 2007/2008, constatámos que os 
estudantes estavam bastante satisfeitos com as condições oferecidas pela 
Universidade do Porto, não se observando grandes variações das opiniões ao 
longo dos três anos lectivos. Os estudantes afirmam (nos três períodos) estar 
bastante satisfeitos com a facilidade de acesso à plataforma, a facilidade de 
utilização e a rapidez de funcionamento e aspecto gráfico. Consideram também 
“muito certa” a afirmação de que há coordenação entre a componente online e 
a componente presencial da disciplina. 
Houve alguma alteração no grau de importância atribuído às 
ferramentas disponíveis nas plataformas, uma vez que, apesar de atribuírem 
mais importância ao menu de navegação e menos importância ao chat, a 
importância atribuída aos testes aumentou muito do ano lectivo de 2005/2006 
para 2007/2008. 
No que diz respeito à componente pedagógica, mais uma vez não são 
observadas, ao longo dos três anos lectivos, grandes alterações acerca das 
opiniões dos estudantes. 
Capítulo III – O b-learning na Universidade do Porto 
 
 180 
Consideraram “muito certa” a existência de coordenação entre a 
componente presencial e a componente online e a facilidade de encontrar os 
materiais nos três anos lectivos. Também consideraram “bastante certa” nos 
anos lectivos de 2005/2006 e 2006/2007 e “muito certa” no ano lectivo de 
2007/2008 a afirmação de que a componente online auxilia o desempenho na 
unidade curricular. 
Conforme referimos anteriormente, a maioria dos estudantes 
considerou “bastante certa” a afirmação de que o e-learning aumenta a 
proximidade docente/estudante nos três anos lectivos, mas consideraram 
moderadamente certo que aumente a proximidade estudante/estudante. 
Os inquiridos, nos três anos lectivos, consideraram “muito certa” a 
afirmação de que a actualização dos conteúdos é feita com regularidade e 
“bastante certa” a afirmação de que a componente online serve de motivação 
para os professores disponibilizarem mais informação. 
Quanto ao e-learning contribuir para a motivação dos estudantes e 
para o investimento na unidade curricular, os respondentes consideraram 
“bastante certo”, no ano lectivo de 2005/2006 (sendo bastante elevado o 
número de estudantes que consideraram “moderadamente certo”), 
“moderadamente certo”, no ano lectivo de 2006/2007, e “bastante certo” no ano 
lectivo de 2007/2008, sendo que o número de estudantes que consideraram 
“moderadamente certo” também estava muito próximo. 
Em suma, foram demonstrados elevados graus de satisfação 
(“bastante certo” e “muito certo”) em todos os itens que dizem respeito à 
componente tecnológica e à componente pedagógica, com excepção dos 
inquiridos estarem moderadamente de acordo que a componente online 
contribua para a aproximação entre os estudantes. 
Para além das perguntas anteriormente apresentadas, o inquérito por 
questionário tinha quatro perguntas abertas que passamos a enunciar: 
“Depois de ter usado a plataforma de e-learning, quais são os pontos 
positivos a assinalar?” 
“Depois de ter usado a plataforma de e-learning, quais são os pontos 
negativos a assinalar?” 
Capítulo III – O b-learning na Universidade do Porto 
 
 181 
“Acha importante que esta disciplina mantenha uma componente? 
Porquê?” 
“Qual é a sua principal motivação para utilizar a plataforma?” 
As respostas a estas questões do ano lectivo de 2005/2006 foram 
importadas para o software NVivo e, após a leitura integral do corpus, houve 
uma separação inicial e depois um processo de organização em categorias, 
que apresentamos posteriormente. As respostas dos anos posteriores 
(2006/2007, 2007/2008) foram lidas integralmente, para verificar se se 
enquadravam nas categorias criadas ou se seria necessário acrescentar outras 
categorias. 
Cada unidade curricular, no NVivo, constitui uma referência e as 
respostas dos estudantes foram organizadas por unidades de significação 
(frases ou períodos). 
São os dados correspondentes a um apanhado geral das respostas 
provenientes da análise de conteúdo relativas os anos lectivos de 2005/2006; 
2006/2007 e 2007/2008 que apresentamos a seguir. 
 
I – Pontos positivos assinalados após a utilização do e-learning 
 
A grande maioria dos estudantes referiu pontos positivos em relação à 
plataforma, sendo que os aspectos mais referidos diziam respeito ao fácil 
acesso à informação. Alguns estudantes especificaram a possibilidade de 
consultar as notas e os avisos, o acesso aos conteúdos e aos materiais 
disponíveis pelos docentes. 
Outros pontos positivos foram enquadrados nas seguintes categorias: 
• Facilidade de comunicação (com os docentes, proximidade 
docente/estudantes, possibilidade de tirar dúvidas, comunicação com os outros 
estudantes, interacção entre diversos grupos de todas as turmas); 
• Boa organização e actualização constante (do material, dos 
conteúdos, da informação, do estudo); 
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• Funcionalidades da plataforma (a pluralidade de funcionalidades, 
a entrega dos trabalhos em formato digital, e algumas ferramentas, tais como: 
fórum, announcement, testes online, e-mail, chat. Foi referido, também como 
ponto positivo a utilização das novas tecnologias, tal como em: “Acesso 
democrático à informação, maior disponibilidade da escola em relação ao aluno 
e vice-versa, habituação à utilização das chamadas ‘novas tecnologias’, 
estímulo à discussão e aprofundamento fora do espaço escolar” (ref. 18), 
“autonomia por parte dos alunos e, de um modo geral, o facto de se poder 
beneficiar das novas tecnologias para educação, que em Portugal, 
lamentavelmente, é pobre” (ref. 22). 
•  Facilidades económicas (poupar-se em fotocópias, evitar 
deslocações à faculdade, evitar gastos com a impressão e deslocações para a 
entrega dos trabalhos, o impacto ambiental).  
Foram ainda referidos como pontos positivos a comodidade, utilidade e 
facilidade de utilizar a plataforma e o empenho do docente (Gráfico 4). 




Gráfico 4: Pontos positivos do e-learning 
 
A partir da leitura deste gráfico podemos concluir que, na opinião dos 
estudantes, o principal ponto positivo da plataforma diz respeito à facilidade de 
acesso aos conteúdos, que estão bem organizados e disponibilizados pelos 
professores. Este acesso permite uma maior comunicação entre os estudantes 
e os professores através das ferramentas da plataforma que são úteis, de 
utilização fácil e cómoda e que permite uma poupança económica em termos 
de deslocações e fotocópias. Todo este processo, de acordo ainda com os 
estudantes, torna mais visível o trabalho e o empenho do docente. 
 
 
 II – Pontos negativos assinalados 
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Os estudantes referiram os seguintes pontos negativos: lentidão e 
dificuldade de acesso, o aspecto gráfico, o facto de nem todos os professores 
terem uma componente online nas suas disciplinas, a falta de intuitividade do 
ambiente e dificuldades de navegação, a má organização e a subutilização da 
plataforma por parte dos docentes, questões relativas ao e-learning a nível de 
metodologia, o tempo em que os testes ficam disponíveis e o pouco material 




Gráfico 5: Aspectos negativos assinalados 
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Relativamente ao ponto negativo que diz respeito à lentidão e aos 
erros, os mais referidos foram “incompatibilidade com o Internet Explorer”; 
“problemas com o java”; “problemas com o Firefox”; “erro no carregamento da 
página”; “dificuldades em fazer o download e o upload de ficheiros”; “problemas 
com o bloqueador de janelas pop-ups e com os cookies”; “encravamento de 
páginas que obrigam a reiniciar”; “congestionamento da página”, “falhas 
ocasionais do sistema”. 
Quanto à dificuldade de acesso, os estudantes referiram as 
“interrupções do sistema”, “problemas de acesso à plataforma em alguns 
computadores”, “problemas de acesso à Internet em casa e o facto de haver 
poucos computadores disponíveis na faculdade”; “acesso bloqueado devido 
aos avisos de segurança”; “o facto de a autenticação ser feita no SIGARRA e 
não haver um link directo para autenticação no WebCT”; e o facto de alguns 
estudantes terem o acesso negado à plataforma, tal como se pode observar no 
seguinte depoimento: “Há alunos que passam meses a aguardar se são 
bolseiros ou não e por isso são impedidos de aceder aos materiais. A falta de 
condições económicas não deveria ser um impedimento para os alunos 
aprenderem. Principalmente quem aguarda bolsa deveria ter igualmente 
acesso aos materiais. Sinto-me altamente injustiçada” (ref. 41). 
Relativamente ao aspecto gráfico, houve estudantes que 
caracterizaram assim o aspecto visual da WebCT: “Pouco moderno”, 
“desagradável”; “impessoal”; “esteticamente básico e pouco apelativo”; 
“grafismo pobre”; “fraco design”; “pouco atraente”. 
Um aspecto negativo muito referido foi o facto de haver ainda poucas 
disciplinas a recorrer ao e-learning, sendo as expressões mais utilizadas nas 
respostas dos estudantes: “não ter mais cadeiras nesta plataforma”; “nem 
todas as disciplinas estão disponíveis”; “Pouca adesão dos professores à 
plataforma (duas em cinco disciplinas) (ref. 16); “Sei que é pedir muito... mas 
acho que a plataforma deveria ser estendida a todas as disciplinas, 
progressivamente” (ref. 31). Houve também referências ao facto de a 
plataforma não ser utilizada correctamente, tal como é expresso no seguinte 
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discurso: “A utilização escassa por parte de alguns professores. O ano 
passado, em seis disciplinas, somente uma utilizava correctamente o e-
learning, que era o caso de Estatística” (ref. 18) e “Infelizmente há docentes 
que não têm o mesmo esforço em fornecer tanta informação útil e correcta” 
(ref. 38). 
Quanto à falta de intuitividade, foram referidas questões que dificultam 
a interacção tais como: dificuldade de navegação; nomes dos menus pouco 
intuitivos, o facto de o menu estar em inglês, dificuldade em encontrar 
materiais, o que diminui a usabilidade e de que é exemplo a seguinte opinião: 
“A usabilidade da plataforma, do ponto de vista do Design de Interacção, é 
medíocre. Há falta de consistência, redundâncias aparentes, etc. O aluno não 
faz uma navegação segura e eficiente dos conteúdos e vê-se forçado a 
encontrar elementos por tentativa e erro. A navegação é um pouco confusa. :: 
Um interface pouco intuitivo” (ref 37). 
Os pontos negativos que foram classificados na ordem da utilização e 
organização do ambiente diziam respeito ao facto de, na opinião dos 
estudantes, alguns docentes não tirarem partido das potencialidades da 
plataforma. Neste âmbito, houve referências a: “Pouca utilização das 
ferramentas de comunicação, como o fórum e o chat”; o facto de a 
documentação não ser disponibilizada antecipadamente, tal como é expresso 
nas seguintes opiniões: “Algo que está na dependência dos docentes 
responsáveis pela cadeira que tem que ver com a disponibilização antecipada 
(em relação à data das aulas a que dizem respeito) da documentação de apoio 
ao estudo, por forma a possibilitar aos alunos uma leitura prévia das aulas 
futuras, bem como depois acompanhá-las tendo a seu lado a dita 
documentação disponível para fazer os devidos apontamentos” (ref. 2); “o facto 
de não existir proximidade e cooperação aluno/docente e aluno/aluno”; “má 
organização da matéria”; “pouca articulação da componente presencial e da 
componente online”; “falta de regularidade de actualização dos conteúdos”. 
Relativamente aos pontos negativos que classificamos como 
“metodologia”, nelas englobamos algumas referências que diziam respeito ao 
Capítulo III – O b-learning na Universidade do Porto 
 
 187 
e-learning em geral, tais como o facto de ser necessário haver uma alternativa 
aos materiais: “A maior parte do material de estudo encontra-se na plataforma 
de uma forma que só permite aos alunos estudar a partir desse material 
sentados a um computador, o que não é o melhor método de estudo para 
muitos alunos. Além da componente online de qualquer disciplina devia haver 
sempre uma alternativa de aceder ao material aí colocado (nem toda a gente 
tem computador e acesso fácil à Internet)” (ref. 3); “o facto de que este sistema 
de ensino vai ter tendência a tornar-se muito impessoal” (ref. 5); “o facto de não 
se saber ao certo se os trabalhos foram entregues”; “a possibilidade de perda 
de proximidade entre o professor e os estudantes”; “perda de comunicação 
não-verbal”. 
Houve ainda referência à disponibilização de pouco material em 
determinadas disciplinas e o tempo de acesso aos testes ser muito limitado, no 
caso de uma disciplina. 
Conforme pudemos depreender das respostas dos estudantes, há, nos 
pontos negativos assinalados, um elevado nível de exigência dos estudantes 
em relação à plataforma. Neste sentido, são referidos aspectos técnicos 
(funcionamento e usabilidade) e aspectos pedagógicos. Do ponto de vista 
pedagógico, os estudantes referem a necessidade de uma maior adesão por 
parte dos outros professores do curso e referem ainda ser preciso haver uma 
optimização da utilização por parte de outros docentes, fazendo para isto 
comparações com utilizações que consideram mais adequadas. 
 
III – Importância da manutenção de uma componente online  
Relativamente a esta pergunta, a grande maioria dos estudantes 
inqueridos referiu que considera importante a manutenção da componente 
online. Houve, no entanto, também estudantes que responderam “não” ou que 
eram indiferentes e houve ainda estudantes que responderam “sim”, mas com 
algumas observações ou condicionantes adicionais. Damos conta da 
distribuição das respostas no Gráfico 6. 




Gráfico 6: Distribuição das respostas sobre a manutenção de uma componente online  
 
Quanto aos estudantes que responderam “sim”, organizámos as razões 
nas seguintes categorias: interdisciplinaridade, adequação à disciplina, 
trabalhadores-estudantes, facilitação da aprendizagem, maior interactividade, 
actualização constante, dispensa do papel, estímulo/motivação, acessibilidade 
do meio, acesso facilitado às informações, servir de auxílio para o 
acompanhamento da disciplina, pelas características e potencialidades da 
plataforma, disponibilização de materiais.  
A razão mais argumentada diz respeito à possibilidade de 
disponibilização de recursos e actividades, seguido do aumento do 
contacto/comunicação com o docente. As potencialidades e características do 
e-learning – tais como: acompanhamento personalizado, disponibilidade 24 
horas por dia, flexibilidade no estudo, poupanças nas deslocações, etc. – foram 
factores muito citados, bem como o acesso às informações e acessibilidade do 
meio. Os factores menos citados foram que a unidade curricular deve 
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continuar, pois adapta-se à sua tipologia, e pela possibilidade de haver uma 
interdisciplinaridade através do ambiente. No Gráfico 7 damos conta da 
distribuição destas respostas. 
 
Gráfico 7: Importância da manutenção de uma componente online 
 
Os argumentos dos estudantes que responderam “não” estão 
relacionados ou com a possibilidade de acesso aos conteúdos através do 
SIGARRA ou com problemas técnicos aquando da utilização da plataforma, ou 
ainda com o pouco aproveitamento dos recursos existentes. Há também uma 
referência a alguma “falta de justiça” no tratamento com os estudantes, 
conforme os excertos de opiniões que apresentamos na Tabela 40. 
 
Tabela 40: Respostas abertas dos estudantes que não consideram importante a 
manutenção de uma componente online  
Indiferente 
“Nem por isso. Para disponibilizar as aulas pode usar a página da faculdade.” 
 “Não. Porque a professora podia perfeitamente usar o SIGARRA para 
disponibilizar os conteúdos que aqui disponibiliza.” 
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“Acho que não. Os conteúdos disponíveis para a colocação desta faculdade são 
bastante mais fáceis de aceder.”  
“Não acho importante, porque a componente sozinha não é suficiente e na prática 
é isso que sucede. A componente online seria importante se existisse uma 
componente ‘não-online’, ou seja, se fosse bem utilizada. Se a existência da 
componente online possibilita que os docentes ‘despejem’ conteúdos vagos sem 
os explicarem e sem estarem disponíveis para tirar dúvidas, então a componente é 
má.” 
“Não, porque os documentos podem ser disponibilizados nos conteúdos da 
disciplina e a entrega dos trabalhos por vezes sofre atrasos devido à velocidade de 
upload.”  
“É indiferente, acho que não mudaria nada.” 
“Não, porque este ano apenas contribuiu para nos complicar o desempenho 
escolar, uma vez que semanalmente havia problemas.”  
“É-me indiferente.” 
“Não acho que se justifique que as disciplinas tenham uma componente online, 
sejam elas quais forem 
“Não. Porque ter ou não ter é a mesma coisa.”  
“Não. Assim todos os alunos terão a avaliação simultânea, e não é uns com notas 
e os outros a olhar pró tecto.” 
“Não. Os problemas da plataforma distraem o professor e os alunos dos conteúdos 
da disciplina.” 
 
Observamos que, na opinião dos estudantes, a utilização da plataforma 
como repositório de conteúdos não traz nenhuma mais-valia em relação à 
utilização do SIGARRA. Houve, ainda, referências aos problemas técnicos que 
podem ocorrer num sistema, e que podem “distrair” os professores e acarretar 
problemas com o upload dos trabalhos. 
Relativamente aos estudantes que referiram “sim”, mas com algumas 
condições para que a utilização da plataforma fosse melhorada, estas 
respostas envolviam melhores condições técnicas e pedagógicas e a 
necessidade de formação dos estudantes. Houve, também, referências à falta 
de actualização da componente online, bem como à necessidade de que mais 
disciplinas aderissem ao e-learning, conforme apresentamos na Tabela 41. 
 
 
Tabela 41: Condições para a manutenção de uma componente online, na opinião dos 
estudantes 
“Sim, mas deverá ser melhorada.” 
“Sim, porque existe a disponibilização de material, embora pudesse ser feita de forma mais 
interessante e proveitosa.” 
“Acho, desde que as aulas não sejam postas com três semanas de atraso. Se a avaliação é 
contínua, o estudo também o é, e às vezes torna-se impossível.”  
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“Sim, devido à componente em apresentações das aulas, embora a disciplina peque por não 
disponibilizar atempadamente ou não disponibilizar mesmo (pelo menos até à data) 
determinadas apresentações.” 
“Sim e os professores podiam dar as aulas através da net.”  
“Sim, pois as vantagens irão aumentar e as desvantagens tendem a diminuir. Contudo, não 
basta introduzir os conteúdos na plataforma, é necessário explicá-los.” 
“Sim, contudo considero que seria mais produtivo se todas as disciplinas tivessem esta 
componente.”  
“Todas as disciplinas deviam ter uma componente online, dado que constitui um meio 
excelente de informar o aluno a todos os níveis.”  
“Acho que se deve inovar, e a disponibilização online de informação e de bibliografia é um 
contributo positivo para a formação do aluno. No entanto, o melhor ou pior aproveitamento da 
plataforma depende também do tipo de aulas que são conduzidas pelo docente.” 
“Com certeza! É fundamental para nós, alunos, acedermos a este tipo de informações 
permanentemente, bem como ter acesso a notas e trabalhos... e, caso funcionasse 
convenientemente, seria uma forma excelente de entregar trabalhos, de forma eficaz, 
confidencial e, sobretudo, segura para alunos e docentes (não há perdas nem possibilidade de 
não entregar porque não se encontrou o docente!).” 
“Sim, porque mantém o professor e o aluno sempre em contacto e também disponibiliza um 
acesso mais fácil aos conteúdos mas nem todos os alunos têm fácil acesso à Internet.” 
“Mais do que importante, é indispensável. O momento contemporâneo é dominado pela nova 
tecnologia e quanto mais atempadamente for incutido nos alunos. Melhor.”  
“É importante porque a disciplina é, supostamente, direccionada para ensinar o aluno a 
expressar coerentemente as suas ideias através das novas tecnologias. Mas para isso é 
necessário ensinar em primeiro lugar o aluno a trabalhar com as novas ferramentas e depois a 
exprimir correctamente as suas ideias com elas. Não se pode esperar que os alunos sejam 
autodidactas e aprendam os programas sozinhos e que consigam exprimir as suas intenções 
correctamente enquanto ainda desconhecem as potencialidades dos programas e as suas 
capacidades nesse domínio. 
 
Nas respostas dadas pelos estudantes, observam-se referências à 
necessidade de o professor fazer um acompanhamento próximo e de 
disponibilizar atempadamente os conteúdos. Foi referido ainda que nem todos 
os estudantes têm acesso à Internet e que precisam de orientação inicial para 
trabalhar com os programas e para se expressarem melhor neste meio, 
indispensável nos dias actuais. 
 
IV. Principal motivação para a utilização do e-learning 
Apesar de um pequeno número de estudantes afirmar que não tem 
nenhuma motivação para aceder à plataforma, para a maioria dos estudantes a 
principal motivação foi a obtenção de materiais e conteúdos das aulas. De 
entre estes estudantes, alguns referiram a qualidade e a fidedignidade dos 
recursos disponibilizados pelos docentes. O Gráfico 8 dá conta dessas 
respostas. 




Gráfico 8: Motivações para utilizar a plataforma 
As demais motivações para aceder à plataforma foram organizadas por 
nós em torno das seguintes classificações: 
• Características das plataformas (tais como flexibilidade tempo-
espacial, rapidez e facilidade de acesso aos conteúdos, comodidade, 
disponibilidade constante, ferramentas disponíveis); 
• Melhoramento do aproveitamento (muitos estudantes referiram 
que a principal motivação para aceder à plataforma está relacionada com 
factores como: possibilidade de estudar, tirar melhores notas, obter aprovação, 
aprender mais, utilizar melhor as tecnologias, etc.). Houve ainda estudantes 
que relacionaram o acesso à plataforma com uma melhor compreensão dos 
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conteúdos: “Consigo perceber mais rapidamente a matéria, entender de um 
modo sequencial tudo o que fomos aprendendo ao longo do ano” (ref. 11); 
• Realização de testes; 
• Interacção com os docentes e com os colegas (houve várias 
referências ao papel do fórum, da possibilidade de tirar dúvidas, da 
proximidade com os docentes e da importância desta para a construção de 
conhecimentos, tal como em: “A intervenção, quer por parte dos colegas, quer 
por parte do docente. Teve uma boa aceitação e grande colaboração por parte 
de todos, o que permitiu alargar horizontes não só em termos de 
relacionamento como em termos de conhecimento” (ref. 20);  
• Actualização constante; 
• Consulta de notas; 
• Outras motivações/influências (obrigação; curiosidade e espírito 
interventivo; esforço do docente; motivação do docente e boa utilização da 
plataforma, tal como: “A própria motivação do Prof. Fernando Remião, uma vez 
que utiliza a plataforma muito para além daquilo que eu penso que ela foi 
criada! O fórum CSI é um exemplo fantástico do aproveitamento” ) (ref. 7); 
• Necessidade (alguns estudantes afirmaram não poder assistir a 
todas as aulas por serem trabalhadores-estudantes; morarem longe, etc.); 
• Responsabilidade pessoal (alguns estudantes afirmaram que 
acedem à plataforma por razões que estão relacionadas com a consciência da 
sua responsabilidade na aprendizagem e pelo seu interesse pessoal, tais 
como: “Estar consciente de que se a nota não foi a esperada, grande parte da 
culpa é minha” (ref. 1), “Não se pode falar em motivação, mas sim na 
responsabilidade de atender às necessidades da cadeira! (ref. 2)”, “Tomei 
consciência de que seria indispensável para a cadeira e isso levou-me a utilizar 
regularmente esta plataforma” (ref. 3), “Para fazer pesquisas mais 
direccionadas sobre a matéria, procurar saber outras coisas para além da 
matéria em si. O que a pessoa não se sente ‘obrigada’ a estudar é o que 
geralmente me dá mais vontade de perceber. Gosto muito de ler as 
monografias dos alunos, por exemplo, além de ver sites” (ref. 6); 
• Curiosidade por uma novidade; 
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• Realização de trabalhos. 
 
De acordo com as respostas dos estudantes, podemos depreender que 
a principal motivação para utilizar a plataforma é obter informação e conteúdos 
das unidades curriculares. As características da plataforma (a nível de 
funcionalidades e de comunicação) também foram referidas como importantes, 
de tal forma que muitos estudantes relacionam a utilização da plataforma com 
a melhoria do aproveitamento académico. Finalmente, é importante ressaltar 
que a utilização, o empenho e o “esforço” do docente são referidos como 
factores motivacionais, assim como a utilização que é feita do ambiente online 
e a sua integração com a componente presencial. 
É tendo por referência estas ideias que os dados até aqui expostos 
servirão de indicadores para a reflexão final, juntamente com o ponto de vista 
dos docentes da Universidade do Porto. 
3.3. O b-learning visto pelos docentes da Universidade do 
Porto  
Com o objectivo de aprofundar conhecimentos acerca das práticas dos 
docentes que utilizam o b-learning na Universidade do Porto, elaborámos um 
inquérito por questionário (Anexo 7). Este inquérito esteve disponível online no 
período de Outubro a Novembro de 2009 através do Encuestafacil e estava 
organizado em quatro grupos de perguntas. 
O primeiro grupo de perguntas dizia respeito às opiniões acerca do 
recurso ao b-learning, o segundo grupo referia-se à motivação para aderir ao e-
learning, o terceiro grupo referia-se ao modo de trabalho pedagógico e o quarto 
grupo às vantagens e desvantagens encontradas no processo. Para além 
destes aspectos, o inquérito solicitava dados que permitissem a caracterização 
pessoal/profissional e, opcionalmente, solicitava dados para um possível 
contacto posterior. São os dados obtidos através deste instrumento de 
pesquisa que a seguir apresentamos e que organizámos do seguinte modo: 
caracterização dos professores, percepção acerca do b-learning, motivação 
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para o recurso ao b-learning, modo de trabalho pedagógico, vantagens e 




No que diz respeito à caracterização dos professores inquiridos, os 21 
professores que responderam ao inquérito por questionário possuíam entre os 
29 e os 69 anos e 50% eram do sexo feminino. Relativamente ao tempo de 
serviço no ES, 72% leccionam há mais de 10 anos, 22% de um a cinco anos e 
os restantes 6% leccionam no Ensino Superior há seis a nove anos. 
Quanto ao tempo de utilização do b-learning através de uma plataforma, 
65% situa-se entre três e cinco anos, 29% de um a dois anos e 6% mais de 
seis anos. 
As unidades orgânicas dos docentes que responderam ao inquérito por 
questionário estão distribuídos de acordo com os dados que apresentamos no 
Gráfico 9. 
 
Gráfico 9: unidades orgânicas dos professores 
 
Ainda no que diz respeito à caracterização, os docentes foram 
questionados acerca do grau de satisfação relativamente ao trabalho docente 
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no ES. As respostas dadas, e que apresentamos no Gráfico 10, revelam existir 
maior satisfação a nível da oportunidade para um envolvimento fora da 
instituição e para o desenvolvimento profissional e uma maior insatisfação a 
nível de oportunidade para investigação disciplinar. 
 
 
Gráfico 10: Grau de satisfação dos professores inquiridos 
 
 
3.3.1. Percepção dos docentes acerca do b-learning 
Para obtermos dados acerca das opiniões dos professores sobre o b-
learning, utilizámos uma escala likert de 1 a 5, representando 1 = discordo 
plenamente e 5 = concordo plenamente. 
As afirmações com um maior grau de concordância por parte dos 
professores disseram respeito ao aumento da carga de trabalho dos docentes, 
o aumento do grau de compreensão da unidade curricular, a possibilidade de 
uma maior transmissão de informação e o aumento do dinamismo das aulas. 
A afirmação com o maior grau de discordância foi o facto de a 
utilização do b-learning aumentar a carga de trabalhos dos estudantes e o facto 
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de a sua utilização contribuir para a distinção sócio-económica dos estudantes. 
Damos conta da distribuição dessas respostas no Gráfico 11. 
 
 
Gráfico 11: Percepções acerca do b-learning (docentes) 
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Quando questionados acerca de terem mudado a opinião após a 
utilização efectiva do b-learning, dos oito professores que responderam a esta 
questão opcional quatro afirmaram que sim, três responderam que não e um 




3.3.2. Motivações para o recurso ao b-learning 
Quando questionados acerca das motivações iniciais que justificaram o 
recurso ao b-learning, a maioria dos professores referiu a necessidade de 
actualização dos métodos pedagógicos, a que se seguiu a necessidade de 
adaptação aos pressupostos do Processo de Bolonha. Nenhum docente 
escolheu a opção “exigência dos estudantes”. O Gráfico 12 dá conta da 
distribuição dessas respostas. 
 
Gráfico 12: Motivações para o recurso ao e-learning, na modalidade de b-learning 
 
Os professores que optaram por “outra” opção especificaram a 
curiosidade (dois professores) e o desafio, o facto de permitir a aprendizagem a 
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distância, aumento do contacto com os estudantes, a facilidade de 
disponibilização de recursos e a possibilidade de aumentar a motivação e 
participação dos estudantes. 
 
3.3.3. Modos de trabalho pedagógico no recurso ao b-learning 
Relativamente à pergunta relacionada com os modos de trabalho 
pedagógico, a maior parte dos professores referiu que utiliza o b-learning após 
as aulas (como revisão, reforço ou complemento dos conteúdos), conforme 
dados que apresentamos no Gráfico 13.  
 
Gráfico 13: Situação em que utiliza o b-learning 
Os professores que escolheram a opção “outro” especificaram o envio 
de trabalhos, ao longo do semestre, antes das aulas para serem usados nas 
aulas e colocação de apoio às aulas. 
Ainda no domínio dos modos de trabalho pedagógico, utilizámos uma 
escala likert (1=sempre; 5=nunca) para questionar acerca dos recursos 
utilizados. O recurso mais utilizado foi a disponibilização de materiais e os 
menos utilizados foram os workshops, referendos e os blogues, tal como é 
evidenciado no Gráfico 14. 




Gráfico 14: frequência de utilização dos recursos, segundo os professores  
 
Quando questionados, através de uma pergunta de resposta aberta, se 
acreditam que houve mudança nos modos de trabalho pedagógico após a 
utilização do b-learning, quatro professores responderam que não houve e os 
restantes oito professores que responderam a esta questão opcional referiram 
a possibilidade de reflexão partilhada dos fóruns, maior interacção/ 
comunicação com os estudantes, poupança de papel, trabalho colaborativo 
entre os alunos, maior precisão conceptual e organizativa, maior consciência 
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por parte dos estudantes acerca do seu progresso científico e maior 
possibilidade de apoio aos estudantes.  
 
3.3.4. Vantagens e desvantagens em utilizar o b-learning 
Quando questionados acerca das vantagens em utilizar o b-learning, os 
professores referiram aspectos como: permitir disponibilizar materiais de apoio; 
acesso constante; organização do material; partilha; incremento das sessões 
presenciais; melhor comunicação com os estudantes; utilização de ferramentas 
interactivas; desenvolvimento do espírito de equipa; acessibilidade aos 
trabalhadores-estudantes; desenvolvimento de competências, motivação dos 
estudantes através da diversificação de propostas pedagógicas; maior 
envolvimento dos estudantes no processo educativo; factores económicos. 
Relativamente às desvantagens sentidas pelos professores, os 
inquiridos referiram factores como o acréscimo de trabalho dos professores, 
excesso de tempo gasto por parte dos professores (sendo que este tempo não 
é contabilizado); falta de tempo para aprender a utilizar os recursos da Moodle; 
falta de participação dos estudantes, mau funcionamento da plataforma; falta 
de interacção pessoal e contacto face a face; dificuldade de alguns estudantes 
em utilizar e aceder à plataforma. 
 
3.3.5. O b-learning e a promoção da igualdade de oportunidades 
Relativamente ao papel do b-learning no que se refere à promoção de 
igualdade de oportunidades, dos 12 professores que responderam a esta 
questão, quatro responderam afirmativamente devido ao facto de, através da 
Faculdade, todos terem acesso à Internet, incluindo os trabalhadores-
estudantes e os estudantes que moram a grande distância da Faculdade. 
Houve dois docentes que afirmaram que o b-learning não promove 
igualdade de oportunidades, mas participa na sua promoção. Três docentes 
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afirmaram que não promove a igualdade de oportunidade e dois docentes não 
sabem ou não têm opinião sobre o assunto. 
A título conclusivo, neste capítulo percepcionamos a opinião dos 
estudantes e dos docentes acerca do recurso ao b-learning na Universidade do 
Porto. Do ponto de vista dos estudantes, ressaltamos a satisfação com as 
condições de acesso à plataforma e a opinião generalizada em prol da 
manutenção de uma componente online e destacamos, ainda, o papel que os 
estudantes atribuem aos docentes no que diz respeito à dinamização e 
manutenção desta componente. Do ponto de vista dos docentes, apesar de 
referirem aspectos negativos, tal como o aumento da carga de trabalho, 
atribuem também mais-valias ao recurso ao b-learning, tal como o aumento do 
grau de compreensão da unidade curricular, a possibilidade de uma maior 
transmissão de informação e o aumento do dinamismo das aulas.  
Apesar de uma das principais motivações para o recurso ao b-learning 
referidas pelos docentes ser a necessidade de actualização dos modos de 
trabalho pedagógico, a principal utilização da plataforma é a disponibilização de 
recursos após as aulas, o que justifica o facto de alguns docentes não 
reconhecerem ter havido mudanças na sua prática lectiva. 
A opinião dos docentes que responderam ao inquérito pedagógico dá-
nos pistas para uma reflexão acerca das suas práticas e concepções. De igual 
modo, acreditamos que o ponto de vista dos docentes premiados com o Prémio 
“Excelência E-learning U.PORTO” poderá ser fundamental para uma maior 

























Neste capítulo abordamos o recurso ao b-learning na UP sob o ponto 
de vista de docentes e de estudantes de unidades curriculares que receberam 
o Prémio “Excelência E-learning U.PORTO” (PEE) e outros dados obtidos 
através de análise documental e de entrevistas directas. Para o fazermos, 
começamos por contextualizar o prémio e, em seguida, apresentamos dados 
relativos à opinião dos docentes premiados sobre o b-learning e dados 
empíricos de um inquérito por questionário submetido a estudantes das 
unidades curriculares premiadas. 
 
4.1. O Prémio “Excelência E-learning U.PORTO” 
 
No âmbito do projecto de b-learning da Universidade do Porto, todos os 
anos, desde 2003, é organizado um workshop, aberto a toda a comunidade, 
apresentado como tendo entre os seus objectivos dinamizar a utilização 
educativa das novas tecnologias e criar uma comunidade académica com 
interesses comuns, contribuindo desta forma para que se possa avaliar o 
interesse do b-learning na melhoria da qualidade do ensino36.  
Nestes workshops são apresentados relatos de experiências através 
da “documentação das unidades curriculares”37 de docentes que participam no 
projecto b-learning, alguns deles concorrendo ao Prémio “Excelência E-learning 
U.PORTO” e cujo regulamento apresentamos no Anexo 5. 
Os concorrentes ao PEE são docentes da Universidade do Porto que 
preenchem os seguintes requisitos: 
“Leccionem ou tenham leccionado uma ou mais unidades 
curriculares de cursos da U.Porto;  
Não tenham recebido um Prémio de Excelência E-learning U.Porto 
há menos de três anos;  
                                            
36 Fonte: https://sigarra.up.pt/up/web_base.gera_pagina?p_pagina=18384  
37 Designação dada aos relatos de modos de trabalho docente submetidos a 
concurso ou apresentados nos workshops.  
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Tenham produzido conteúdos pedagógicos de suporte electrónico, 
de elevada qualidade e originalidade, disponibilizando-os através das 
plataformas de e-learning da U. Porto;  
Tenham utilizado os materiais desenvolvidos com os estudantes da 
unidade curricular do ano lectivo em questão;  
Apresentem um caso de estudo relativo à unidade curricular do ano 
lectivo em questão no workshop anual E-learning U. Porto38. 
 
O processo de candidatura é feito através da submissão electrónica da 
seguinte documentação:  
- “Formulário de candidatura;  
- Caso de estudo sobre o trabalho realizado, incluindo:  
- Instruções de acesso à componente online da unidade curricular do 
ano lectivo em questão;  
- Breve descrição da unidade curricular leccionada;  
- Plano de estudos da unidade curricular leccionada com indicação e 
descrição dos módulos que foram colocados ;  
- Estratégia de integração da componente online com a componente 
tradicional;  
- Descrição estatística da utilização pelos estudantes, no ano lectivo em 
questão, fornecida pela plataforma.” 
 
O júri que faz a selecção deste prémio, e a que corresponde uma 
retribuição monetária de 5.000 euros, é composto por docentes e 
investigadores da UP, especialistas em áreas diversas (Ciências da Educação, 
Tecnologias, Design, Comunicação,…), que analisam os projectos em 
concurso tendo por referência os seguintes critérios: inovação pedagógica; 
qualidade técnica; promoção de aprendizagem activa (active learning); 
qualidade científico-pedagógica e técnico-científica do conteúdo; potencial de 
reutilização/interoperabilidade; promoção da colaboração; promoção da 
acessibilidade; avaliação da disciplina (através de dados do “inquérito 
pedagógico”); autonomia na utilização das plataformas de e-learning da UP; 
qualidade da apresentação do respectivo caso de estudo no workshop anual39. 
Todos os anos o GATIUP divulga estes casos, para além de manter 
toda a informação disponível no sítio institucional.  
 
                                            
38 Idem   
39 Fonte: https://sigarra.up.pt/up/web_base.gera_pagina?p_pagina=18383  





4.2. O b-learning visto pelos docentes vencedores do Prémio 
“Excelência E-learning U.PORTO” 
 
Nesta parte do trabalho, focamos o estudo nas práticas dos docentes 
vencedores do PEE no período de 2005 a 2009.  
A escolha do grupo de docentes vencedores do PEE deveu-se ao 
facto, conforme referimos anteriormente, destes serem considerados 
informadores-chave acerca do recurso ao b-learning com qualidade 
reconhecida no Ensino Superior universitário público. 
Outro factor decisivo para a opção por esta situação foi o facto de a 
sua específicidade (a prática pedagógica dos docentes vencedores do PEE) 
poder contribuir para uma compreensão mais alargada deste processo de 
utilização de plataformas de gestão de aprendizagem como complemento das 
sessões presenciais.  
Foram nove os docentes que venceram o Prémio “Excelência E-
learning U.PORTO” nos últimos cinco anos, encontram-se na faixa dos 38 aos 
50 anos, têm o grau de Doutor e, com excepção de quatro casos pertencentes 
à Faculdade de Farmácia (FFUP) e dois pertencentes à Faculdade de Medicina 
(FMUP), estão associados a áreas disciplinares bastante distintas entre si e 
que apontam para diferentes objectivos. Institucionalmente, estes docentes 
pertencem à Faculdade de Engenharia (FEUP), à Faculdade de Ciências da 
Nutrição (FCNAUP) e à Faculdade de Economia (FEPUP)  
Na Tabela 42 sistematizamos características destes docentes. 





Tabela 42: Caracterização dos docentes vencedores do PEE  
 
 
Todos estes docentes possuem vários artigos publicados e mantêm 
uma actividade de investigação a par da actividade docente. Relativamente ao 
e-learning, com excepção de uma docente, todos os outros referem 
ID Faixa 
etária 











d1 dos 40 
em 
diante 
masculino de 16 em 
diante 
Doutor de 10 em 
diante 
FEUP 2004/2005 
d2 dos 40 
em 
diante 
masculino de 16 em 
diante 
Doutor de 5 a 9 
anos 
FCNAUP 2004/2005 
d3 dos 40 
em 
diante 
masculino de 16 em 
diante 
Doutor de 5 a 9 
anos 
FEPUP 2005/2006 
d4.1 dos 35 
aos 39 
feminino de 6 a 10 Doutora de 5 a 9 
anos 
FFUP 2005/2006 
d4.2 dos 40 
em 
diante 
feminino de 10 a 
15 
Doutora de 5 a 9 
anos 
FFUP 2005/2006 
d5 dos 35 
aos 39 
masculino de 10 a 
15 
Doutor de 5 a 9 
anos 
FFUP 2006/2007 
d6 dos 35 
aos 39 
masculino de 10 a 
15 
Doutor de 10 em 
diante 
FFUP 2007/2008 
d7 dos 40 
em 
diante 
feminino de 16 em 
diante 
Doutora de 5 a 9 
anos 
FMUP 2007/2008 
d8 dos 35 
aos 39 
masculino de 6 a 10 Doutor de 5 a 9 
anos 
FMUP 2008/2009 
d9 dos 40 
em 
diante 
feminino de 1 a 5 Doutora de 5 a 9 
anos 
FFUP 2008/2009 
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alguma experiência anterior à utilização premiada, através de página Web 
própria ou uso de outras plataformas e correio electrónico. 
Relativamente às unidades curriculares que venceram o prémio, 
codificamo-las da forma que enunciamos no Tabela 43. 
 
Tabela 43: Codificação das unidades curriculares cujos docentes venceram o Prémio 
“Excelência E-learning U.PORTO” 
UCP 1 Física dos Sistemas Dinâmicos 
UCP 2 Alimentação e Nutrição Humana 
UCP 3 Matemática I 
UCP 4 Farmacognosia II 
UCP 5 Biotoxicologia  
UCP 6 Farmacologia I 
UCP 7 Anatomia Clínica 
UCP 8 Imunologia Básica 
UCP 9 Alimentação Humana 
 
Com o objectivo de obter uma aproximação inicial ao objecto de estudo, 
utilizámos, conforme referimos anteriormente, diversos documentos disponíveis 
no portal de e-learning da UP como fonte de dados. Estes documentos também 
estão disponíveis em publicações anuais distribuídas gratuitamente à 
comunidade académica nos seguintes formatos: 
- E-learning UP2003|04 (livro e CDROM) 
- E-learning UP2004|05 (livro e CDROM) 
- E-learning UP2005|06 (CDROM) 
- E-learning UP2006|07 (CDROM) 
- E-learning UP2007|08 (CDROM) 
O documento principal de recolha de dados foi a documentação acerca 
das unidades curriculares submetidas pelos docentes no ano em que 
concorreram ao PEE. Esta documentação contém, de modo geral, uma 
contextualização da unidade curricular que está a concorrer, a motivação do 
docente para o recurso ao e-learning, os objectivos associados à componente 
online, o modelo/estratégia adoptado, a organização e implementação da UC e 
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os resultados. Também foram consultadas as apresentações das respectivas 
unidades curriculares no workshop e-learning, em formato de PowerPoint.  
Ainda com o objectivo de aprofundar os conhecimentos acerca dos 
docentes vencedores do PEE e as suas unidades curriculares, recorremos a 
entrevistas que foram realizadas pela equipa do IRICUP e que estão 
disponíveis no mesmo portal anteriormente referido. Essas entrevistas contêm 
a seguinte estrutura: 
- Breve descrição e CV do autor; 
- Balanço desde que colocou os primeiros materiais ; 
- Principais componentes estratégicos para garantir o sucesso 
do e-learning na disciplina que lecciona; 
- Consideração acerca do PEE enquanto estratégia 
motivacional dos docentes; 
- Significado dado à atribuição do prémio; 
- Opinião e sugestões acerca do desenvolvimento do e-learning 
na UP.  
Após esta aproximação inicial ao tema em questão, foram por nós 
feitas entrevistas semiestruturadas a seis docentes. Estas entrevistas tiveram o 
objectivo de aprofundar e de esclarecer algumas questões que o acesso aos 
dados existentes online suscitaram e canalizar as questões para os objectivos 
da investigação aqui apresentada.  
Com estas entrevistas pretendemos obter dados descritivos na 
linguagem do próprio sujeito, permitindo ao investigador, segundo Bogdan e 
Biklen (1994: 13), desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira como 
os sujeitos interpretam aspectos do mundo. De entre esses dados, quisemos 
identificar razões que justificam o recurso ao b-learning no exercício da 
docência, a importância atribuída pelos estudantes a este recurso e possíveis 
mudanças a ele associadas, e que fossem promotoras de sucesso educativo. 
As entrevistas também visaram obter a visão dos intervenientes sobre as 
possibilidades e limites deste ambiente para a criação de comunidades de 
aprendizagem. 
Relativamente à calendarização da recolha de dados, as entrevistas 
aos vencedores do período de 2004-2008 foram realizadas no período de 
Março a Maio de 2009 e foram gravadas em formato de MP3.  
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Após a fase de transcrição integral do conteúdo das mesmas, os textos 
provenientes das entrevistas foram importados para um novo projecto do 
software QSR Nvivo8, juntamente com os dados obtidos nas demais fontes 
aqui referidas.  
Conforme referimos no capítulo I, os dados obtidos foram agrupados 
segundo novas perspectivas através da utilização de um sistema de códigos 
que pretende tornar claro categorias e criar relações entre elas. Nesta fase 
primeira, houve categorias que pré-existiam devido aos objectivos da 
investigação e da consequente organização do guião da entrevista 
semiestruturada. Outras categorias emergiram da análise das diversas fontes 
aqui referidas. Na Tabela 44 sistematizamos essas categorias. 
 
Tabela 44: Descrição das categorias identificadas no discurso dos entrevistados 
Categoria  Descrição 
Autonomia Foram incluídas nesta categoria todas as referências à 
descentralização e desconcentração do poder do 
professor em relação às unidades curriculares e às 
referências à participação proactiva do estudantes nas 
actividades desenvolvidas. 
Bolonha Foram incluídas nesta categoria as referências explícitas 
ao Processo de Bolonha e a sua relação com o processo 
de e-learning. 
Competências Foram incluídas nesta categoria as referências ao 
desenvolvimento de competências específicas de uma 
dada unidade curricular e o desenvolvimento de 
competências transversais ao currículo que foram 
impulsionadas, de acordo com os professores, pela 
utilização das tecnologias.  
Modo de Trabalho 
Pedagógico (descrição) 
Foram incluídas nesta categoria as referências ao modo 
de trabalho pedagógico com recurso à plataforma de 
gestão de aprendizagem. 
Dificuldades Foram incluídas nesta categoria as referências às 
dificuldades sentidas pelos professores no processo de 
incorporação da metodologia do b-learning. 
Futuro Foram incluídas nesta categoria as tendências actuais 
que implicam uma previsão do futuro que se está a 
prever a partir da utilização continuada das tecnologias.  
Igualdade de 
Oportunidade 
Foram incluídas nesta categoria as referências às 
possibilidades de o b-learning auxiliar o processo de 
promoção  de igualdade de oportunidades. 
Investigação Foram incluídas nesta categoria as referências ao 
processo de investigação no Ensino Superior. 
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Motivação Foram incluídas nesta categoria as referências ao papel 




Foram incluídas nesta categoria as referências ao Prémio 
“Excelência E-learning U.PORTO”, tais como o 
significado do prémio e o papel assumido pelo mesmo a 
nível motivacional para os docentes. 
Modo de Trabalho 
Pedagógico 
(avaliação) 
Foram incluídas nesta categoria as referências ao modo 
de trabalho pedagógico com recurso à plataforma de 
gestão de aprendizagem, no que se refere à componente 
de avaliação das aquisição de competências. 
Mudança Foram incluídas nesta categoria as referências às 
mudanças nos modos de trabalho pedagógico.  
Resultados Foram incluídas nesta categoria as referências aos 
resultados que os docentes atribuem ao facto de 
recorrerem ao b-learning. 
Sucesso Foram incluídas nesta categoria os indicadores de 
sucesso que os docentes atribuem ao facto de 
recorrerem ao b-learning. 
Facilidades Foram incluídas nesta categoria as referências às 
facilidades sentidas pelos professores no processo de 
incorporação da metodologia do b-learning. 
Vantagens do b-
learning 
Foram incluídas nesta categoria as referências às 
vantagens que os professores atribuem ao b-learning. 
 
A partir de uma reflexão mais profunda e da tentativa de 
relacionamento entre estas categorias, foram criados tree nodes de forma a 
agrupar as categorias anteriormente descritas de forma hierárquica, a partir da 
relação encontrada entre elas. Assim, as 16 categorias foram organizadas a 
partir de duas grandes dimensões: Modo de Trabalho Pedagógico (MTP) e B-
learning (BL). Sendo que, no âmbito do Modo de Trabalho Pedagógico, 
inserimos as categorias “mudança”, “igualdade de oportunidades”, “descrição”, 
“Bolonha” e “avaliação” e no âmbito do b-learning classificámos as vantagens, 
os factores que propiciam o sucesso, os resultados obtidos, o Prémio 
“Excelência E-learning U.PORTO”, a motivação para o e-learning e as 
facilidades encontradas durante o processo. 
Após esta fase, aplicámos a organização de que a Tabela 45 dá conta. 




Tabela 45: Categorias de análise dos discursos dos docentes entrevistados 
Dimensões 
Modo de trabalho pedagógico B-learning 
 Mudança 
o preocupações ecológicas 
o novos recursos 
o método tradicional para um ensino activo 
o maior organização do trabalho 
o maior interacção entre os estudantes 
o maior facilidade de utilização 
o ferramentas que permitem maior 
acessibilidade 
o construção do conhecimento 
o actualização constante da unidade 
curricular 
 
 Igualdade de Oportunidades 
o maior acessibilidade dos estudantes 
o atenção às necessidades individuais 
 
 Descrição do Modo de trabalho Pedagógico 
o organização 
o riqueza e variedade dos meios multimédia 
o reforço após as aulas 
o preparação antes das aulas 
o intervenção diária do docente 
o interactividade e resolução de problemas 
o gestão da própria aprendizagem 
o ferramentas 
o simulações 
o gestão dos trabalhos 
o comunicação 
o aplicação prática de conceitos 
o aprendizagem activa 
o aprendizagem centrada no estudante 
o controlo das fontes de informação 
o debate e partilha através dos fóruns 
o desafios intelectuais 







o aprendizagem docente 
o aumento da interacção 
o aumento da satisfação dos 
estudantes 
o controlo da informação 
o gestão mais eficiente de tempo 
o intuitividade do meio 
o maior participação dos estudantes 
o novas ferramentas que permitem 
novas actividades 
o resposta aos desafios 




o reconhecimento dos estudantes 
o planeamento mais cuidado 
o investimento de tempo 
o mudança de método de ensino 
o empenho e dinamismo do docente 
o condições para o desenvolvimento 
dos docentes 
o complementariedade de meios e
 de  estratégias 
 
Resultados 
o aumento da acessibilidade 
o aumento da motivação dos 
estudantes 
o aumento da participação 
o aumento da proximidade entre 
docente e discentes 
o desenvolvimento de competências 
o interesse e satisfação dos 
estudantes 
o mudança na docência 
 
Prémio “Excelência E-learning 
U.PORTO” 
o coesão e partilha docente 
o distinção 












o trabalho voluntário 
o trabalho colaborativo 
o recompensa pela participação nos fóruns 
o projectos individuais 
o competências 
o distribuída 




o aprendizagem personalizada 
o cooperação internacional 
o mapa curricular 
o produção de objectos de aprendizagem 




o motivação dos estudantes 
o inovação pedagógica 
o funcionalidades 
o curiosidade 
o dinamização do ensino-
aprendizagem 
o experiência anterior 
o Bolonha 







o apetência pelas tecnologias 
o disponibilidade dos meios 
o disponibilização de conteúdos e 
de notícias 
o utilidade social e comunitária 
 
 Dificuldades 
o manuseamento da plataforma 
o gestão do tempo (estudantes) 
o falta de computador com ligação 
ou plugins necessários 
o exigência de tempo do docente 
o excesso de direcctividade das 
fontes 
o desânimo devido a falta de 
experiência nos primeiros anos 
o aumento da carga de trabalho 




4.3. Apresentação e análise dos dados relativos ao Prémio 
Excelência em E-learning U.Porto 
Baseados nas categorias apresentadas, tecemos neste ponto algumas 
considerações acerca dos objectivos deste estudo, tendo como referencial o 
discurso dos docentes entrevistados. 
4.3.1. Razões de adesão ao projecto e-learning e papel que lhe atribuem  
Quanto às razões que levaram estes professores a aderir ao recurso 
ao b-learning, a análise de conteúdo efectuada aos discursos enunciados nos 
documentos a que recorremos revela que as motivações para adesão ao 
Capítulo IV – A qualidade pedagógica em b-learning 
 
 215 
projecto e-learning, na sua maioria (d1, d3, d4.1, d5), se relacionam com as 
mais-valias que atribuem à utilização da Web no ensino (motivação, 
entusiasmo, produção, distribuição de conteúdos, partilha, dinamização do 
ensino-aprendizagem). No entanto, as características e potencialidades das 
plataformas (Moodle e WebCT) também são referidas como aspectos 
motivacionais. No que respeita aos factores de motivação, também são 
apontados: 
 Prémio “Excelência E-learning U.PORTO” 
 Motivação dos estudantes para as tecnologias; 
 Inovação pedagógica; 
 Experiência anterior; 
 Curiosidade; 
 Bolonha. 
Quanto ao prémio, a maioria dos docentes afirma que foi uma 
estratégia positiva para motivar os docentes a investir nesta área, com 
excepção de dois docentes, que reconhecem a importância do prémio 
enquanto visibilidade, mas não como motivo para os docentes aderirem ao e-
learning, afirmando:  
“Quem se decide embarcar numa experiência de e-learning sabe (deve 
saber) que vai ter de dedicar muito do seu tempo, e portanto só o faz imbuído 
de um forte espírito de criação e procura de melhor atingir os seus objectivos” 
(d.3). 
”De um modo geral, não creio que os professores desenvolvam a 
componente e-learning das suas disciplinas por causa do Prémio Excelência” 
(d.5).  
No que se refere ao significado que teve a atribuição deste prémio, 
estes professores referiram: o reconhecimento por parte da comunidade 
docente; o acréscimo da motivação e da responsabilidade; o facto de servir de 
exemplo; o significado institucional (“distinção da UP”); a divulgação do e-
learning, tornando mais visível o projecto e-learning da UP; a certificação do 
trabalho em prol do e-learning; o reconhecimento de que a estratégia 
pedagógica foi a correcta; um factor de coesão e a possibilidade de partilha 
ente os docentes.  
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Relativamente à motivação dos estudantes, os docentes referiram, em 
diferentes momentos, que a naturalização do uso da tecnologia no dia-a-dia 
dos estudantes serve de motivação para os docentes utilizarem estes 
recursos. Tal como referiu uma das docentes: “O principal motivo foi mesmo o 
jeito, porque os alunos estão muito motivados, não é? Para a Internet, para o e-
learning, tudo, desde pequeninos e tudo. Eles é que são a verdadeira geração, 
não somos nós, que nós é que tivemos de nos adaptar” (d.4.1). 
Relativamente à inovação pedagógica, é referido o facto de a 
motivação para a utilização das ferramentas do e-learning estar relacionada 
com a possibilidade de novas abordagens: 
 
 “A percepção de que as tecnologias de informação são hoje e serão no futuro 
próximo uma das principais vias de comunicação e de transmissão de 
conhecimentos levou-me a aderir prontamente ao projecto e-learning UP. Por 
ter consciência de que estas tecnologias são muito apelativas entre os jovens, 
criei uma forte expectativa acerca da adesão dos alunos. Senti que o projecto 
e-learning UP os poderia motivar para a disciplina e para os conhecimentos 
transmitidos na área da Toxicologia. Além disso, sabia que estas plataformas 
me dariam outras ferramentas que me possibilitariam abordagens 
pedagógicas diferentes daquelas a que estava habituado como aluno que fui 
e como professor que entretanto me tornei” (d.5). 
“Nós... todos os anos procuramos sempre... O nosso histórico é todos os 
anos fazer qualquer coisa... de renovação... dentro do método pedagógico. E 
em anos anteriores já tínhamos tentado outras coisas, tínhamos construído... 
aprendizagens muitas vezes baseadas, por exemplo, ao longo do active 
learning, de experimentar o método de como é que se fazia a árvore, como é 
que faziam as outras universidades, e mudámos a técnica pedagógica. 
Depois, no ano a seguir, tínhamos experimentado peer tutoring, e tínhamos 
metido estudantes a ensinarem estudantes. E depois, no ano a seguir, 
soubemos da disponibilidade deste novo método também...” (d.2). 
“A experiência de anos anteriores (1999-2007) permitiu a identificação de um 
conjunto de problemas concretos do processo de ensino e avaliação que 
necessitavam de solução [1-3]. Com esses problemas defini objectivos 
específicos e uma estratégia respectiva. Assim, na motivação para transitar 
de www.ff.up.pt/farmacologia para http://vista.up.pt (WebCT) existiu muito 
mais do que um desejo de renovação do visual (até porque todos os 
conteúdos em WebCT foram gerados ‘de novo’ em 2007/2008), constituindo 
efectivamente uma combinação entre a procura de soluções para problemas 
concretos e uma oportunidade para inovação pedagógica” (d.6). 
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Tal como estes docentes, outros referiram que a motivação para a 
utilização do e-learning estava relacionada com a continuação de uma prática 
docente com recurso às tecnologias, e de que é exemplo a afirmação: “A 
motivação por detrás da génese deste novo curso foi a de recuperar as 
vantagens já obtidas com as experiências anteriores, abrindo aos alunos novas 
possibilidades de complementarem o seu estudo” (d.3). 
A curiosidade está na génese, no caso do docente 5, de este ter feito a 
inscrição num workshop sobre o assunto e ter iniciado, posteriormente, a 
disponibilização da unidade curricular na modalidade de b-learning. 
Um outro factor motivacional referido pelos docentes foi a pertinência 
da utilização do b-learning e das condições que este meio propicia, 
nomeadamente no que se refere às mudanças nos papéis dos estudantes e 
dos docentes. São exemplo desta posição as seguintes afirmações:  
“É importante assumirmos aqui o papel de tutores para a aprendizagem que o 
Processo de Bolonha nos propõe” (d5) .  
“Contudo, é este caminhar gradual que possibilita construir, de forma mais 
sedimentada, os objectivos de mudança docente a curto prazo, e a 
aproximação ao espírito de Bolonha” (d2). 
Nos discursos dos docentes ainda é possível destacar a preocupação 
com a investigação e a iniciação dos estudantes neste processo, através do 
desenvolvimento da sua autonomia, dando-lhe incentivo à participação activa e 
ao desenvolvimento de competências específicas das unidades curriculares e 
de competências transversais, como o trabalho em equipa e a utilização dos 
meios tecnológicos. São exemplo destas posições as afirmações: 
“Existem várias razões que apoiam a utilização deste formato de blended-
learning, nomeadamente: a necessidade de estimularmos a aprendizagem 
activa, encorajando os estudantes a serem críticos, criativos e com 
capacidade de auto-aprendizagem; procurar que os estudantes tenham um 
papel mais enérgico do que apenas ouvir e colher apontamentos, sendo 
estimulados a trabalhar com as matérias, tão cedo quanto possível, logo após 
a aula, num ambiente de e-learning; estimular os estudantes a colocarem 
questões , num ambiente pós-lectivo (através do email e do fórum); privilegiar 
estratégias que utilizem elementos da actividade do estudante, envolvendo ler 
e desempenhar pequenas tarefas treinando o raciocínio hipotético-dedutivo; 
facilitar a distribuição de tarefas que permitam pôr em prática as capacidades 
e aquisição de competências que são objectivo da disciplina; monitorizar a 
aprendizagem dos alunos e ver se estão a estudar e a perceber a matéria; 
divulgar "material de estímulo" de discussões e bibliografia; e publicar e 
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distribuir, de forma rápida , os diversos materiais de apoio à disciplina” (d.2). 
“E retiram competências, porque eles aprenderam a mexer numa plataforma, 
aprenderam a ser autónomos, fizeram trabalho experimental que lhes vai 
servir para uma série de coisas, e puseram as mãozinhas também, porque 
andaram aí nos aparelhos a mexer e a fazer, a produzir mesmo o 
conhecimento” (d.4.1). 
Como já referimos, para além do acesso à opinião destes docentes por 
consulta das entrevistas dadas ao GATIUP, realizámos também entrevistas 
semiestruturadas. Destes contactos, constatámos que os docentes agora 
referem também alguns aspectos negativos do Processo de Bolonha, por 
exemplo no que se refere ao excesso de trabalho e à falta de tempo, quer dos 
docentes, quer dos estudantes: 
“Eu agora, em termos de projecto, de coisas que pretendo fazer, lá está, a 
parte de readaptação que está a acontecer estes anos, estou a notar que, na 
parte dos alunos, os alunos já não vêem o e-learning como no 1.º ano, olham 
como uma coisa boa, mas que já conhecem, viram e os outros professores 
vão utilizando. Utilizam a Moodle, ou o SIGARRA… Por parte dos alunos, 
vejo uma maior dificuldade provavelmente na gestão do tempo, alunos com 
menor disponibilidade. Noto que os alunos, com o Processo de Bolonha, têm 
muito trabalho colaborativo, os professores estão a pôr demasiados 
trabalhos. 
(…) O ano passado, com a implantação do Processo de Bolonha, tive que 
pegar na disciplina em duplicado. Isto condicionou a evolução, este ano, de 
tentar desenvolver projectos, como por exemplo pegar na Wikipédia, mas não 
consegui até agora, devido ao facto dos alunos não terem tempo (estão 
interessados, mas depois de acabar os trabalhos obrigatórios) e depois mais 
para o final do semestre, se calhar, vamos entrar nestes trabalhos voluntários. 
Eu tenho estado à espera um bocadinho, para ver… (d5). 
“(…) Agora há a mania de Bolonha, mandam os alunos fazer uns 
trabalhinhos ... mas depois eles não sabem. Chegam ao 5º ano e não sabem,
não têm feedback, tiram 15, mas então o que é que estava errado?
Nós não (...)nós corrigimos, eles entregavam-nos e eu fazia correcções a tudo
e eles aplicavam-se nas correcções. Portanto, aquele que têm 20 está perfei_
tinho, está óptimo, está lá tudo... Eu não me importava de que eles errassem.
              Eu queria era ver como é que eles reagiam perante o erro (d4.1). 
               
            Relativamente ao papel do b-learning no ensino, este contacto directo 
            com os docentes premiados permitiu identificar como vantagens da sua 
            utilização, o seguinte: 
         • Respeito pelos diferentes ritmos através de uma maior variedade 
   de meios e de tarefas para a obtenção do conhecimento; 
         • Aumento da possibilidade de interacção fora da sala de aula; 
         • Controlo das fontes de informação; 
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• Quebra do limite de espaço físico e temporal/prolongamento da 
sala de aula;  
• Gestão mais eficiente do tempo 
• Acréscimo de entusiasmo e responsabilidade;  
• Melhoria do trabalho do docente;  
• Melhoria do processo de ensino-aprendizagem; 
• Aumento da satisfação do estudante;  
• Realização de tarefas que, de outro modo, seriam repetitivas;  
• Possibilidade de tratamento de informações (obtenção, análise, 
validação, compreensão, aplicação, divulgação); 
• Desenvolvimento profissional docente através do seu processo 
de aprendizagem; 
• Resposta aos desafios causados pela globalização, pelas novas 
tecnologias e modificações demográficas. 
 
Em síntese, da análise destes elementos poder-se-á inferir que na 
base do recurso ao b-learning estão razões que potenciam condições de 
aprendizagem e de vivência de situações relacionais mais motivantes para 
professores e estudantes, conforme referimos em outra ocasião (Leite, Lima & 
Monteiro, 2008).  
Foi igualmente referido por nós que:  
“Do mesmo modo que a educação não pode ignorar estas 
tecnologias, também não poderão ser estas a determinar o que é melhor para 
a educação. É muito importante valorizar-se a pedagogia utilizada sem se cair 
numa sobrevalorização da tecnologia. Quanto mais autonomia tiver o 
professor, mais a utilização das tecnologias (‘novas’ e ‘velhas’) na sala de 
aula será determinada pela pedagogia e não pela tecnologia. 
É neste contexto que vemos o e-learning cada vez mais difundido, 
com todos os desafios que o recurso a este tipo de processo comporta 
(Masie, 2006). Através dele pretendemos criar ambientes virtuais de 
aprendizagem suportados pelas tecnologias, cujo principal objectivo seja o da 
criação de conhecimentos sem os constrangimentos de espaço e tempo e 
recorrendo a um conjunto de estratégias que permitam criar uma verdadeira 
rede de conhecimento e de interacções” (Moreira & Monteiro, 2010: 82-83). 
 
4.3.2 Mudanças nos processos de ensino-aprendizagem relacionadas 
com o recurso ao b-learning, promotoras de autonomia, cooperação e de 
interacção social 
Outro aspecto que a análise documental efectuada evidenciou foi a 
opinião destes professores envolvidos nos processos de ensino-aprendizagem 
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relativamente ao modo de integração da componente online e as mudanças 
sentidas nas unidades curriculares em causa. São essas opiniões que aqui 
apresentamos. 
De um modo geral, em relação ao modo de trabalho pedagógico, o 
discurso dos docentes girou em torno da sua descrição, das mudanças 
sentidas a nível de uma maior igualdade de oportunidade através de uma 
aprendizagem mais personalizada, de um processo de avaliação mais 
transparente, seguido da sua percepção acerca do futuro. Ao descrever os 
modos de trabalho pedagógico que mobilizam, os docentes referem os 
seguintes aspectos: 
 Organização (o facto de a unidade curricular estar online facilitou a 
necessidade de uma maior organização e discriminação modular ou 
temática dos conteúdos. É referido: “Com a introdução do e-learning, 
passamos também a discriminar objectivos de aprendizagem para cada 
uma das sessões, o que poderá promover a auto-avaliação e uma 
abordagem mais sistemática das matérias que facilitará também a 
modularidade e o estabelecimento de benchmarks para o curso”) (d.2);  
 Riqueza e variedade dos meios multimédia (o formato digital propicia a 
utilização de disponibilização de materiais, tal como referiu o d.2: 
“visionamento de filmes; análise de position papers; estudo de casos; 
materiais visuais, como slides, fotografias, quadros, gráficos ou bases 
de dados; relatórios e problemas relacionados com a indústria agro-
alimentar; pareceres técnicos sobre determinados assuntos de 
consultoria; material disponível em revistas; e artigos publicados em 
revistas científicas”) (d.2);  
 Reforço após as aulas (o facto de o material estar online propicia uma 
leitura posterior após as aulas); 
 Preparação dos estudantes antes das aulas (disponibilização dos meios 
de leitura antes das aulas); 
 Intervenção diária do docente (através de respostas ou da inclusão de 
novos tópicos); 
 Interactividade e resolução de problemas (referido por diversos 
docentes como elemento desencadeador de aprendizagens na 
plataforma); 
 Gestão da própria aprendizagem (uma vez que os estudantes podem 
ter acesso aos meios de aprendizagem, de acordo com os seus 
próprios ritmos e participar nas discussões sempre que desejarem); 
 Ferramentas (novas possibilidades de trabalho a partir das ferramentas 
de comunicação, de auto-avaliação e através de simulações e gestão 
dos trabalhos); 
 Aplicação prática de conceitos (em muitas intervenções, foi referido que 
houve a preocupação, sobretudo nos fóruns, de apresentar situações 
próximas à vida real ou com utilidade prática, tal como referiu o d.2: 
“Deste modo, o aluno aproxima-se da forma como o futuro profissional 
terá de raciocinar para exercer as suas funções e treina precocemente 
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futuros gestos profissionais” e a d.4.1.: “Nós adaptamos o fórum às 
semelhanças na disciplina, mas, por exemplo, na outra, é a bio-
actividade nas ciências naturais. Então, nós puxamos muito o fórum 
para coisas do dia-a-dia, de ecologia, de diversidade, enquanto a parte 
material não tinha nada a ver com isso, era mesmo, pronto, ver a acção 
terapêutica de matrizes, algas, insectos, pronto, fizemos assim uma 
coisa, era concreta, ciência concreta. No fim, o nosso fórum serviu para 
discutir um bocadinho coisas mais filosóficas, pronto, ecossistema, 
biodiversidade, aquecimento global”); 
 Aprendizagem activa centrada no estudante (foram descritas situações 
nas quais os próprios estudantes tomam a iniciativa e participam 
activamente no processo de construção de conhecimentos, tal como se 
infere da afirmação: “Por vezes, são os alunos que se atrevem a enviar 
para o curso documentos, propondo problemas, links, etc., numa 
integração óptima em que o aluno passa a ser também um pouco autor 
do curso” d.3; “é também muito motivante para os alunos ver que eles 
próprios, com estas ferramentas, podem construir as suas próprias 
simulações, por exemplo, pôr uma... um objecto em movimento, ver três 
dimensões, como se desloca. Isto é muito motivante no ensino da 
Física” d.1; 
 Controlo das fontes de informação (incentivo à leitura de revistas 
científicas e consultas às base de dados de referência); 
 Debate e partilha através dos fóruns; 
 Desafios intelectuais. 
 
Quando referem a metodologia adoptada no processo de utilização do 
b-learning, os docentes geralmente fazem distinção entre as componentes 
teóricas e as componentes práticas da disciplina e contextualizam a utilização 
do e-learning, na sua totalidade, em modalidade blended. Referem: 
“A componente online assume um papel incontornável na medida em 
que foi tida como parte integrante do curso. (...). Com esta estratégia, a 
complementaridade é total, permitindo, por exemplo, que a falta de um aluno 
a uma aula presencial seja facilmente colmatada. A complementaridade 
criada não significa, no entanto, sobreposição. Há trabalhos que só são 
abordados nas aulas presenciais. Em particular, a discussão e resolução de 
muitos dos exercícios é feita nas aulas práticas. Na parte online do curso são 
fornecidos os enunciados desses exercícios e exemplificadas as resoluções 
de alguns problemas devidamente tipificados.(...) Resultam desta estratégia 
híbrida só pontos favoráveis para os alunos, destacando-se a liberdade, a 
flexibilidade e a independência de estudo. O único ponto desfavorável, a 
suportar pelo docente, está no tempo requerido para construir e manter actual 
o curso na plataforma e-learning...” (d.3). 
 
Quanto à questão pedagógica, as estratégias a que estes professores 
recorreram para garantir o sucesso do b-learning passaram por: 
reconhecimento da necessidade de haver alguma utilidade pessoal e colectiva 
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das propostas feitas aos estudantes; acréscimo do esforço pessoal e 
dedicação docente no processo de planeamento; mudança do método de 
ensino; dinamização do ambiente virtual, provocando, deste forma, uma maior 
proximidade dos estudantes. 
Quanto às metodologias descritas nos relatos feitos por estes 
docentes, podemos concluir que envolveram colaboração em discussões em 
grupo, fóruns, chat, a partilha, o Problem-Based Learning, o incentivo à 
autonomia e o recurso à auto-avaliação e à auto-aprendizagem, tal como 
referem:  
“Em grande parte, o sucesso é devido não só a publicação dos 
conteúdos na Web, mas também à mudança do método tradicional que usava 
antigamente, para um método de ensino mais activo. Mas o meu afastamento 
do método tradicional para um método mais activo tem sido estimulado pela 
utilização das TIC nas disciplinas que lecciono” (d.1).  
“Relativamente à metodologia de ensino adoptada na disciplina de 
Alimentação e Nutrição Humana, a necessidade de privilegiar a 
aprendizagem do ‘saber fazer’ e do ‘como fazer’, em detrimento do tradicional 
‘saber’, tem-nos estimulado a introduzir métodos de aprendizagem que 
privilegiam as discussões em grupo, os case-study e a resolução de 
problemas, centrando a aprendizagem no estudante. Procuramos privilegiar 
estes métodos que acentuam a actividade e responsabilidade do estudante 
na aprendizagem, particularmente nas sessões práticas e teórico-práticas” 
(d.2). 
Foi interessante observar que, na “documentação das unidades 
curriculares”, os docentes premiados apresentaram nas componentes 
propostas desafiadoras, com uma dose de humor, como podemos constatar 
nos relatos dos docentes (4.1, 4.2 e 3):  
“Assim, a título de exemplo, foi colocado no fórum o tópico ‘E se um 
zombie lhe bater à porta…’. A partir daqui os alunos identificaram o 
estramónio (também conhecido por erva-do-diabo, responsável por 
fenómenos de “zombificação” no Haiti), as suas acções farmacológicas e, 
finalmente, a escopolamina (o princípio activo responsável por essas acções). 
Pelo contrário, na aula teórica começou por se falar em alcalóides derivados 
da ornitina, de núcleo tropânico, considerando-se dentro destes a 
escopolamina (éster do ácido trópico e da escopina), com capacidade para 
provocar um quadro de depressão traduzido em sedação, sonolência, 
amnésia e que em doses exageradas provoca alucinações” (d.4.1 e 4.2). 
“(...) Destaca-se, curiosamente, algum interesse manifestado pelos 
alunos em consultar e descontrair com alguns momentos engraçados 
envolvendo a Matemática (‘Algumas piadas envolvendo Matemática’); este 
Capítulo IV – A qualidade pedagógica em b-learning 
 
 223 
último aspecto foi introduzido com a expectativa de os alunos poderem rir 
saudavelmente com os erros mais comuns executados em exame, alguns 
verdadeiros, outros nem por isso” (d.3). 
“Uma ferramenta pedagógica que se revelou bastante interessante, 
por possibilitar uma aprendizagem mais dinâmica e lúdica, foram os jogos. 
Estes foram criados propositadamente para a disciplina de Alimentação 
Humana I por um especialista de Informática e inseridos na prática de sala de 
aula de forma contextualizada, proporcionando a aprendizagem de forma 
lúdica, com a intervenção do professor e promovendo interacção entre 
estudantes” (d9). 
“The development of the ‘B cell game’ has been a successful 
endeavour in immunology education. Additionally to being a creative and 
innovative educational tool, the evaluation shows our web-based game can 
improve the student’s knowledge on complex issues such as ontogeny, 
differentiation and activation of B cells. We have now finished two more 
original games aiming to assist education on antigen presentation – the 
‘Imunocinkinlinha’ and on the generation the Membrane Attack Complex – ‘o 
MACaco mais rápido’” (d8). 
Este processo de construção de aprendizagem bidireccional e com 
recurso a situações que suscitam aprendizagem fora dos cânones tradicionais 
fazem-nos reflectir sobre a emergência de novos cenários de aula, onde seja 
possível aprender com prazer, sem descurar o rigor. Na verdade, a construção 
de conhecimento, embora exija um forte envolvimento nos processos de 
aprendizagem, não tem de significar desprazer (Leite, Lima & Monteiro, 2009). 
No caso das situações que aqui temos por referência, o recurso mais 
usado foram os fóruns, referindo-os a totalidade dos docentes como um 
importante meio de comunicação.  
“A existência de um fórum como local privilegiado de discussão de 
temas do quotidiano, relacionados com o programa da disciplina, foi também 
um factor determinante para a adesão ao projecto”. “A funcionalidade com 
maior sucesso foi o fórum, traduzido não só pelo elevado número de 
mensagens trocadas, mas também pela qualidade do seu conteúdo” (d4.1 e 
d.4.2.).  
“No fórum, a matéria é abordada de uma perspectiva diferente da 
das aulas presenciais” (d4.1.).  
“Foram usados dois fóruns na disciplina. Um deles, para notícias, de 
inscrição obrigatória, e um segundo fórum de uso geral, com inscrição 
voluntária. Houve uma boa adesão ao fórum geral, e foi uma ferramenta 
valiosa para facilitar o contacto entre alunos e docentes, inclusivamente a 
avançadas horas da noite” (d.1).  
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Foram estabelecidos fóruns de discussão sobre diferentes aspectos: 
i) resolução de casos de Toxicologia Clínica e Forense, ii) desafio para que os 
alunos pesquisassem e descrevessem incorrecções científicas por parte do 
docente da disciplina, iii) dúvidas apresentadas pelos alunos” (d.5). 
Houve ainda docentes que utilizaram, para além do depósito de 
conteúdos e apontamentos das aulas, glossários, e-mail, chats e testes através 
das plataformas, tal como referem: 
“A comunicação com os alunos, para além da pessoal, passou 
essencialmente pelas ferramentas announcements, chat e e-mail da 
plataforma da WebCT (além do e-mail institucional)” (d5).  
“As dúvidas foram colocadas recorrendo essencialmente ao mail e 
prontamente respondidas, tendo sido trocados 173 e-mails entre docente e 
discente. A ferramenta Announcement foi utilizada para divulgação de 
informações relacionadas com questões logísticas da disciplina como, por 
exemplo, alteração da sala de aula teórica. O Chat foi usado para diversos 
diálogos entre docentes e alunos, nomeadamente para esclarecimento de 
dúvidas. Adicionalmente, duas aulas teóricas foram dadas recorrendo a esta 
funcionalidade. A ferramenta Grade Book foi usada, quer para a classificação 
da componente laboratorial, quer para a da componente teórica. Embora esta 
ferramenta tivesse sido do agrado dos discentes, para o docente revelou-se 
pouco prática: era preciso ter em consideração o número do aluno, pois o seu 
nome completo nunca aparecia, o que dificultava a introdução das 
classificações” (d4.1 e d4.2) 
A análise das respostas ao inquérito pedagógico que foram 
disponibilizadas na “documentação das unidades curriculares” aqui em foco 
leva-nos a concluir que, para os estudantes envolvidos, estas ferramentas de 
comunicação promovem uma maior aproximação entre os docentes e os 
estudantes, mas ainda não é significativa a sua mais-valia para a aproximação 
estudante-estudante. Este facto também foi referido por uma docente, que 
afirmou: “As ferramentas de comunicação revelaram-se claramente 
determinantes para o estreitamento da relação entre docente e discente. No 
entanto, no que respeita à ligação entre discentes, o seu papel poderá ser 
melhorado” (d4.1). 
A mesma docente, num momento posterior, em entrevista connosco, 
afirmou que, com o passar o tempo, os novos estudantes da mesma unidade 
curricular (que ganhou o prémio) interagem mais uns com os outros através da 
plataforma, devido à naturalização da sua utilização. Afirmou: 
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“Sim, mudou e eu acho que, por exemplo, na altura havia... eles não 
contactavam muito os outros, pronto, os alunos. Em termos de... Agora não. 
Portanto... estamos mais desinibidos. 
E: Mas é a mesma turma de há três anos? 
d4.1: Não, eu estou a dizer em relação à turma de dia. Estou a dizer 
em relação ao formato da turma de dia...  
E: Em relação aos novos, não é? 
d4.1: Aos novos. Os novos, portanto, a disciplina quando ganhámos 
o prémio e que foi mudando. Pronto, essa eu acho que eles estão mais 
desinibidos. Portanto, completamente mais desinibidos... Já fazem 
comentários uns aos outros, portanto... pronto, já não se  coíbem, acham 
aquilo já uma... Para eles já é natural, agora, pronto, é natural, acham mais 
piada se tiverem assuntos novos, pronto, isto mais ao nível como eles reagem 
com a plataforma. Portanto, eu acho que para eles aquilo já... Se não houver 
uma plataforma com coisas... para estarem informados sobre a disciplina, e 
as notícias, e tudo... eles é que estranham. Agora para eles é um meio já 
muito natural” d.4.1. 
Relativamente ainda às mudanças sentidas no modo de trabalho 
pedagógico, os docentes referiram: 
• Necessidade de actualização constante (a nível pessoal e a nível 
da estrutura da unidade curricular) 
• Maior possibilidade de construção do conhecimento; 
• Utilização de ferramentas que permitem maior acessibilidade; 
• Maior facilidade de utilização dos meios tecnológicos; 
• Maior interacção entre os estudantes; 
• Maior organização do trabalho docente; 
• Passagem do método tradicional para um ensino activo; 
• Novos recursos para a aprendizagem; 
• Incorporação de preocupações ecológicas. 
Quanto ao processo de avaliação, estes docentes destacaram a 
importância dos testes de auto-avaliação e a possibilidade de correcção 
imediata. Alguns docentes atribuem uma bonificação à participação na 
componente online, enquanto outros (tais como o docente 3 e o docente 5) 
sustentam que a participação tem que ser voluntária, configurando-se, assim, 
numa mais-valia pessoal, para os que acederem. 
Ainda relativamente à avaliação, foi referida a necessidade de:  
• Transparência e justiça (uma vez que os critérios e a actividade 
dos estudantes ficam mais visíveis através da plataforma); 
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• Trabalho colaborativo (referido por vários docentes como 
facilitado através do e-learning); 
• Projectos individuais (solicitados e entregues através da 
plataforma ou publicados na Internet) 
• Avaliação distribuída (parte da pontuação é obtida através da 
realização de tarefas , tais como a participação nos fóruns) 
• Avaliação formativa (foi referida a necessidade e a facilidade 
acrescida de acompanhar o desenvolvimento dos estudantes 
através do feedback constante e da reformulação e de “aprender 
a partir dos erros”) 
• Competências (o desenvolvimento de competência fica mais 
evidenciado a partir da realização das tarefas propostas) 
 
 4.3.3. Resultados obtidos pelo recurso ao b-learning 
Um outro aspecto que analisámos, através das diversas fontes a que 
recorremos, foi o dos efeitos que os professores reconhecem por utilizarem o 
b-learning. A análise desses discursos permite-nos afirmar que a totalidade dos 
docentes admite que a adopção de uma componente online da disciplina 
promoveu uma melhoria da motivação e do entusiasmo dos estudantes, bem 
como: 
• Aumentou a participação de alguns estudantes; 
• Melhorou o índice de sucesso; 
• Permitiu o desenvolvimento de competências; 
• Aumentou o número de estudantes que se submeteram ao 
processo de avaliação; 
• Aumentou as capacidades comunicativas dos estudantes; 
• Reduziu a distância que dificulta a aprendizagem/ aumentou a 
proximidade docente-estudante; 
• Gerou e permitiu a aplicação do conhecimento;  
• Facilitou o acesso generalizado ao conhecimento, inclusive para 
os trabalhadores-estudantes; 
• Propiciou um fonte de mudança na docência. 
 
Apesar de reconhecerem estas melhorias, estes professores identificaram 
também algumas dificuldades, tais como: 
 
• Manuseamento da plataforma (devido à mudança actual da 
WebCT para a plataforma Moodle); 
• Maior dispêndio de tempo;  
• Falta de computador com ligação ou plugins necessários 
• Excesso de directividade das fontes 
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• Desânimo devido a falta de experiência nos primeiros anos; 
• Aumento da carga de trabalho dos professores; 
• Necessidade constante de acompanhar os avanços tecnológicos. 
No que diz respeito às melhorias que perspectivam para o futuro, estes 
docentes referiram várias acções que estavam relacionadas com uma maior 
diversificação e produção de materiais e um dos docentes fez menção à 
necessidade de aumentar a proximidade aluno-aluno. Houve também 
referências a uma maior individualização da aprendizagem e do 
estabelecimento de um mapa curricular, como referiu o d. 2: “No futuro, a 
aprendizagem será facilitada pela existência de um mapa curricular com os 
principais objectivos de aprendizagem e as respectivas relações entre eles 
identificadas”.  
Alguns docentes referiram também a crescente cooperação internacional 
e o papel das plataformas a nível de “mobilidade virtual”. Houve ainda uma 
docente que afirmou que, se, no futuro, houvesse um maior reconhecimento do 
empenho do docente no uso efectivo da tecnologia para efeitos da progressão 
na carreira, talvez houvesse maior adesão. Realce-se que algumas destas 
opiniões dos professores são complementadas, em tom coincidente, com as 
opiniões dos estudantes questionados pelos “inquéritos pedagógicos”, 
conforme focámos anteriormente.  
4.3.4. Uma reflexão sobre o recurso ao b-learning nas experiências dos 
docentes vencedores do PEE 
Como ponto último desta interpretação dos dados, obtidos por análise 
documental e entrevistas semiestruturadas, pretendemos expressar alguns 
pontos que traduzam reflexões sobre os efeitos do recurso ao b-learning nos 
processos de ensino-aprendizagem. Para isso, uma vez mais, tivemos por 
referência os nove “casos de estudo” a que nos temos vindo a reportar. A partir 
das entrevistas dadas pelos docentes, e disponíveis no sítio da UP, 
elaborámos um esquema geral que tem como objectivo traduzir a síntese 
relacional das categorias (orientadas pelas perguntas feitas nas entrevistas e 
pelos tópicos organizadores dos “casos de estudo”) e subcategorias (que 
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emergiram dos discursos enunciados). É esse esquema que apresentamos na 
figura 18.
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Como se tornou evidente, foram estabelecidas relações entre os 
desafios do Processo de Bolonha e as vantagens que decorrem do recurso ao 
b-learning. Por outro lado, a atribuição do Prémio “Excelência E-learning 
U.PORTO” e o concurso que o promove, constituindo um motivo de orgulho 
para os docentes que são premiados, gera uma visibilidade da divulgação das 
boas práticas de ensino com recurso ao b-learning, podendo constituir um 
factor de motivação de outros docentes ou, pelo menos, de sensibilização para 
a necessidade de se pensar este recurso na configuração de um modo de 
trabalho pedagógico-didáctico mais adequado aos desafios que hoje se 
colocam ao exercício da docência. 
O sucesso escolar dos estudantes constitui também um factor 
importante a ter em conta. Factores relacionados com o esforço pessoal e com 
a mudança do papel docente, assim como com as características e utilidade da 
unidade curricular, foram apontados como propiciadores de sucesso. É de 
realçar que são estabelecidas relações entre este sucesso e as possibilidades 
de interacção que o b-learning proporciona ao nível da aprendizagem dos 
estudantes e de aproximação ao futuro, entendendo este futuro direccionado 
para uma maior individualização do ensino e uma maior responsabilização do 
estudante. 
Para obter uma visão complementar acerca do processo de 
aprendizagem com recurso ao b-learning, questionámos também, e como já 
atrás referimos, os estudantes das unidades curriculares dos professores 
vencedores do prémio. Neste questionário, focámos o sucesso educativo, o 
ambiente educativo e a possibilidade de construção de comunidades de 
aprendizagem. 
 
4.4. O b-learning visto pelos estudantes das unidades curriculares 
vencedoras do Prémio “Excelência E-learning U.PORTO” 
O inquérito por questionário aos estudantes dos professores que 
receberam o Prémio “Excelência E-learning U.PORTO” nos anos de 
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2004/2005, 2006/2007 e 2008/2009 tinha por objectivo compreender até que 
ponto o recurso ao b-learning pelos professores nas unidades curriculares que 
foram distinguidas pela qualidade contribuiu para o sucesso educativo, a nível 
da organização e funcionamento do ambiente de aprendizagem criado, para o 
desenvolvimento de competências cognitivas e também teve em atenção 
algumas questões sociais. 
Estes últimos aspectos envolvem uma recontextualização local do 
discurso global no sentido de uma maior divisão do poder, do desenvolvimento 
da autonomia, da participação, da cooperação e da integração social. 
Pretendemos, ainda, com este questionário, perceber de que forma este 
recurso colaborou para o desenvolvimento do sentimento de partilha e de 
integração numa comunidade de aprendizagem. 
O primeiro grupo de questões procurou caracterizar os sujeitos e as 
percepções que estes têm em relação às vantagens da utilização das 
plataformas de LMS em complemento às sessões presenciais. O segundo 
grupo de questões procurou caracterizar mais especificamente a percepção 
dos estudantes das unidades curriculares premiadas acerca das possíveis 
vantagens daí decorrentes (2.1); das “presenças” social e cognitiva dos 
diferentes actores (2.2-2.6), da divisão do poder (2.2; 2.3; 2.4; 2.5) e do 
desenvolvimento de competências transversais (2.7). As duas últimas questões 
(2.8 e 2.9) pretendiam fazer um levantamento acerca da opinião dos 
estudantes sobre as possibilidades do b-learning na promoção de igualdade de 
oportunidades e na configuração de comunidades de aprendizagem. 
Das nove unidades curriculares vencedoras do PEE, apenas obtivemos 
respostas de estudantes a quatro delas. A razão pela qual alguns estudantes 
não tinham respondido, de acordo com os docentes, foi o facto de muitos já 
terem, entretanto, terminado o curso e já não consultarem o e-mail 
institucional40. 
                                            
40 O inquérito foi aplicado anteriormente à atribuição do PEE do ano de 2008/2009, 
razão pela qual os estudantes dessas unidades curriculares também não puderam ser 
inquiridos. 
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O inquérito foi distribuído a 282 estudantes, sendo respondido por 154 
estudantes (54%) no período de Março a Junho de 2010, e foi disponibilizado 
online e divulgado por meio dos professores vencedores do PEE. 
 
4.4.1. Caracterização dos estudantes que responderam ao questionário 
 
Na Tabela 46 caracterizam-se os estudantes que responderam ao 
questionário pelo sexo e estatuto, bem como pela pertença à unidade orgânica 
da Universidade do Porto. 
 
Tabela 46: Sexo e estatuto dos estudantes que responderam ao questionários 







25 1 1 trabalhador-estudante  
1 dirigente associativo 
Matemática I 9 4 1 trabalhador-estudante  
2 dirigentes associativo 
Farmacologia e 
Farmacognosia 
17 3 1 trabalhadores-estudante 
1 Dirigente Associativo 
Física dos Sistemas 
Dinâmicos 
12 83 2 trabalhadores estudantes 
1 atleta de alta competição 
1 dirigente associativo 
Total 63 91 154 estudantes (6 trabalhadores 
estudantes, 5 dirigentes associativos, 1 
atleta de alta competição) 
 
Conforme podemos observar na tabela apresentada, a maioria dos 
estudantes que responderam ao inquérito por questionário pertence à unidade 
curricular de Física e Sistemas Dinâmicos e é do sexo masculino. Nas demais 
unidades curriculares, o número de sujeitos do sexo feminino é superior ao 
número de estudantes do sexo masculino. 
Encontram-se, em número reduzido, trabalhadores-estudantes (3,9%), 
dirigentes associativos (3,2%) e atletas de alta competição (0,7%) . 
Relativamente à faixa etária dos respondentes, apresentamos na 
Tabela 47 as idades organizadas por unidade curricular. 
 
Capítulo IV – A qualidade pedagógica em b-learning 
 
 232 
Tabela 47: Idade dos estudantes que responderam ao questionário 
UCP/idade 18  19  20  21  22  23  24  25  26  27 28 29 
ANH 0% 23% 19% 19% 27% 0% 0% 4% 8% 0% 0% 0% 
MAT I 31 % 38% 15% 0% 8% 0% 8% 0% 0% 0% 0% 0% 
FAR 0% 0% 15% 40% 20% 10% 10% 0% 0% 0% 5% 0% 
FIS 9% 6% 13% 18% 23% 10% 13% 5% 0% 1% 0% 1% 
 
Conforme se constata na tabela apresentada, no que diz respeito à 
unidade curricular de Alimentação e Nutrição Humana, a faixa etária dos 
respondentes compreende-se entre os 19 e os 26 anos, sendo que a maioria 
tem 22 anos. Por sua vez, os estudantes de Matemática I têm, 
maioritariamente, entre os 18 e os 20 anos, sendo que a maioria tem 19 anos. 
Em relação à unidade curricular de Farmacologia, as idades situam-se, 
maioritariamente, entre os 20 e os 24 anos, sendo que a maioria dos 
estudantes tem 21 anos. Finalmente, encontramos uma grande amplitude 
etária na unidade curricular de Física e Sistemas Dinâmicos, uma vez que as 
idades se situam entre os 18 e os 29 anos e a maioria dos estudantes tem 22 
anos. 
Ainda na caracterização dos estudantes que responderam ao 
questionário, foi contabilizado o total de anos de frequência do Ensino Superior. 
Em relação à Alimentação e Nutrição Humana, a maioria dos estudantes a que 
se reporta esta análise frequenta o 3.º ano do curso, sendo que houve um 
estudante que afirmou frequentar o Ensino Superior há nove anos, e outro há 
oito anos. Em relação à Matemática I, nove estudantes afirmaram frequentar o 
Ensino Superior há menos de um ano. Nas unidades curriculares de 
Farmacologia e de Farmacognosia, oito estudantes frequentam o curso há três 
anos e quanto à Física dos Sistemas Dinâmicos, 22 estudantes afirmam 
frequentar o Ensino Superior há quatro anos e os restantes há cinco ou seis 
anos. 
Quando questionados acerca do número de unidades curriculares que 
recorreu a uma plataforma de gestão de aprendizagem (WebCT, Vista ou 
Moodle) ao longo do seu percurso académico, no caso de ANH, as estudantes 
dividiram-se entre quatro e seis e mais do que seis unidades curriculares, os 
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estudantes de Matemática I tiveram, na maioria, de uma a três unidades e os 
estudantes de Física e Sistemas Dinâmicos e de Farmacologia afirmaram, na 
maioria, ter tido mais do que seis unidades curriculares que recorreram a uma 
plataforma de LMS. 
Em seguida, apresentamos os Gráficos 15, 16 e 17 e 18, que 
representam as respostas dos estudantes em relação à quantidade de 




Gráfico 15: Quantidade de unidades curriculares (Alimentação e Nutrição Humana) 
 
Gráfico 16: Quantidade de unidades curriculares (Matemática I) 
 




Gráfico 17: Quantidade de unidades curriculares (Física dos Sistemas Dinâmicos) 
 
 
Gráfico 18: Quantidade de unidades curriculares (Farmacologia)  
Os dados apresentados nos gráficos demonstram que, com excepção 
dos estudantes da unidade curricular de Matemática I, os estudantes tiveram, 
em média, mais do que seis unidades curriculares em que se recorre a 
plataformas, ao longo do período em que estão a frequentar o curso. 
Relativamente à questão acerca do nome da unidade curricular cuja 
componente online se tenha destacado e a justificação de considerarem esse 
destaque, dos oito estudantes que responderam (aqui identificados por 
UCP_ref 1 a 8), cinco referiram a unidade curricular de Alimentação e Nutrição 
Humana, pela organização, por tirar partido das funcionalidades da plataforma, 
pela clareza dos objectivos, pelos conteúdos veiculados e interacção com os 
estudantes, dois responderam não haver nenhuma unidade curricular que se 
tenha destacado e um estudante afirmou que todas as unidades curriculares se 
Capítulo IV – A qualidade pedagógica em b-learning 
 
 235 
destacaram devido à organização e actualização. Na Tabela 48 damos conta 
dessas respostas. 
 
Tabela 48: Opinião dos estudantes acerca de unidades curriculares online que se 
tenham destacado (UCP2) 
UCP2_ref1 “Não”  
UCP2_ref2 “A unidade curricular de Alimentação Humana destaca-se por tirar um maior 
proveito da organização e funcionalidades que esta plataforma nos oferece.” 
UCP1_ref3 “Alimentação humana.”  
UCP2_ref4 “Algumas unidades curriculares destacam-se pela positiva, por ter sido fácil 
perceber exactamente o que tínhamos que aprender (como Anatomia, Bioquímica 
e Nutrição Humana). Outras destaco pela negativa, por ser difícil compreender os 
objectivos de aprendizagem e/ou por ser difícil compreender as bases de 
informação fornecidas pelo professor e/ou pelo professor não disponibilizar os 
materiais que apresenta nas aulas (Toxicologia e Genética).” 
UCP2_ref5 “Nutrição Humana, por todo o conteúdo de matéria.”  
UCP2_ref6 “Não.”  
UCP2_ref7 “Alimentação Humana, porque, para além da disponibilização dos suportes das 
aulas teóricas e material de aulas teórico-práticas, se verifica uma maior 
interacção com os estudantes, no sentido de que são disponibilizados outros 
materiais de leitura (sugestões de trabalho independente), informa os alunos 
sobre actividades relacionadas com a disciplina/licenciatura (congressos, 
simpósios e outras actividades), questões de resposta curta sobre as matérias 
leccionadas, como forma de estudo e diagnóstico do já estudado ou submissão 
de trabalhos, por exemplo.”  
UCP2_ref8 “Todas as que utilizei, pela excelente organização dos conteúdos e constante 
actualização dos mesmos.” 
 
Quanto aos estudantes de Física dos Sistemas Dinâmicos, dos 35 
estudantes que responderam a esta pergunta, nove consideraram que não 
houve nenhuma unidade curricular que se tenha destacado, um considerou 
haver algumas e outro estudante referiu que há várias, mas sem especificar.  
Em relação aos que responderam afirmativamente, nove estudantes 
referiram Física I e/ou II, e houve ainda referências à unidade curricular de 
Métodos Numéricos, Preparação para a Dissertação, Fundamentos de 
Programação, Computação Gráfica, Programação, Laboratório de Gestão de 
Projectos, tal como sistematizamos na Tabela 49. 
Quanto à justificação para o destaque da componente online, os 
estudantes referiram o aumento da motivação e do interesse pela unidade 
curricular, o facto de gostarem da temática, a organização, o facto das 
unidades curriculares terem tirado partido da plataforma, nomeadamente 
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através da discussão, dos testes de auto-avaliação e exames e da 
disponibilização de conteúdos. Houve ainda a referência à disponibilização de 
desafios e de uma maior aproximação ao mundo real. 
 
 
Tabela 49: Opinião dos estudantes acerca das unidades curriculares online que se 
tenham destacado (UCP1) 
UCP1_ 
ref1 




“Fisica, uma vez que foram disponibilizadas ferramentas de auto-avaliação e pela 
dinâmica dos fóruns.” 
UCP1_ 
ref4 




“Física, com o Professor Jaime Villate. Destacou-se por utilizar, antes das outras 






“Métodos Numéricos. Toda a documentação da disciplina se encontrava no 
Moodle, os minitestes eram realizados no Moodle. Basicamente toda a disciplina 
estava baseada no Moodle, o que tornava mais fácil o acesso à informação.” 
UUCP1_ 
ref8 
“As disciplinas de Física sempre aproveitaram as capacidades do Moodle como 
meio de difusão de conteúdos e de avaliação. A disciplina de Fundamentos de 
Programação foi particularmente bem sucedida em termos de discussão online 
entre os estudantes.” 
UCP1_ 
ref10 
“A UC PDIS (Preparação da Dissertação), dado que muita informação era lá 
disponibilizada e, dado que eu estava a realizar Erasmus, isso foi bastante útil.” 
UCP1_ 
ref12 
“Algumas destacaram-se pela organização da página, mas acho que isso depende 
mais do regente do que da plataforma em si.” 
UCP1_ 
ref14 
“FSD e MNUM, pela grande utilidade que davam ao Moodle e os seus vários 
componentes, ao contrário de muitas das cadeiras que apenas o usam para 
centralizar documentos e envio de um ou dois trabalhos.” 
UCP1_ 
ref15 
“Por gostar da matéria leccionada.” 
UCP1_ 
ref16 
“No geral, estas plataformas foram bastante utilizadas e essenciais. Não posso, no 
entanto, precisar um caso que se tenha destacado. O mais importante era mesmo 
o facto de a informação estar disponível em qualquer lado e isso praticamente 
todas as unidades curriculares ofereciam.” 
UCP1_ 
ref18 
“Métodos Numéricos - testes e exame realizados no Moodle.” 
UCP1_ 
ref19 
“Física dos sistemas dinâmicos com o Professor Vilate, porque ele até tinha uma 
ferramenta de Chat activa. Noutras disciplinas até se fizeram testes usando a 
plataforma do Moodle, como, por exemplo, Análise Numérica.” 
UCP1_ 
ref20 
“Laboratório de gestão de projectos. Devido à relação existente com o mundo real 
e clientes reais.” 
UCP1_ 
ref21 
“Sim, as cadeiras de Programação I e II, do primeiro ano. Lembro-me que a 
utilização dessas plataformas foi mais intensiva e que existiam documentos 
informativos e enunciados de problemas disponíveis, o que foi bastante útil.” 
UCP1_ 
ref22 
“Física II, Moodle próprio.” 
UCP1_ 
ref23 
“MNUM, pois os testes eram feitos no Moodle.” 









“Computação Gráfica, por ser uma das áreas sobre as quais tenho especial 
interesse. Tentei, sempre que possível, resolver as minhas dúvidas e as dos meus 
colegas, apresentar outras soluções, que não as fornecidas pelo professor, para os 
problemas propostos, e apresentar outras soluções tecnológicas para além 






“Sim, porque era uma área de grande interesse para mim e em que me sentia 
bastante à vontade. Como tal, empenhei-me muito mais do que para as restantes.” 
UCP1_ 
ref27 
“Fundamentos da Programação, pela completa integração com a plataforma 
Moodle, inclusive em termos de avaliação.” 
UCP1_ 
ref29 




“Algumas fizeram melhor utilização que a plataforma lhes disponibilizava, outras 
apenas a usavam para partilhar conteúdos (p.e. slides) com os alunos”. 
UCP1_ 
ref32 
“Não houve nenhuma unidade curricular que se tenha destacado das outras.” 
UCP1_ 
ref33 




“Física I e Física II – pelo uso do Moodle na sua plenitude. Correcção de testes, 
disponibilização de cada teste ao aluno...” 
 
Em relação aos estudantes de Matemática I, dos 13 estudantes, 
apenas três responderam à questão acerca da unidade curricular online que se 
destacou. Destes, dois estudantes responderam Matemática I, devido ao facto 
de ser um complemento essencial das aulas sobretudo através dos testes 
online e resumos das matérias, e um respondeu que não houve uma unidade 
curricular online marcante. 
No que diz respeito à unidade curricular de Farmacologia, quatro 
estudantes referiram-na, sete estudantes referiram outra unidade curricular 
vencedora de um prémio (Farmacognosia), dois referiram várias unidades 
curriculares, cinco estudantes referiram Fitoquímica e um referiu a unidade 
curricular de Tecnologia Farmacêutica, tal como sistematizamos na Tabela 50. 
 
Tabela 50: Opinião dos estudantes acerca de unidades curriculares online que se 
tenham destacado (UCP6) 
UCP6_ref1 “Sim, Farmacognosia II e Farmacologia I. Ambas são bastante interactivas, com 
fóruns e oportunidades de melhoria de nota. Também é mais fácil a 
comunicação entre professor e alunos.” 
UCP6_ ref2 “Sim. Devido à interacção que houve entre professor e alunos e a facilidade de 
comunicação proporcionada pela utilização da plataforma.” 
UCP6_ ref3 “Fitoquimica e Farmacognosia II e Farmacologia, pela interactividade entre 
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professor e alunos, num clima constante de esclarecimento de dúvidas.” 
UCP6_ ref4 “Sim. A unidade curricular de Fitoquímica e Farmacognosia II destacou-se, 
claramente, pela positiva!! O fórum era extremamente activo, motivador, 
interessante e estimulante. A professora era bastante interventiva e exigente, 
no melhor sentido possível! E sempre extremamente disponível e prestável, 
pelo que a nível de aprendizagem foi claramente positivo e enriquecedor, penso 
que não só para os estudantes, como também para a professora!” 
UCP6_ ref5 “Várias unidades curriculares se destacaram, pois através da plataforma 
Moodle foi possível um melhor acesso ao conteúdo programático e aos 
professores.” 
UCP6_ ref6 “Sim. Neste semestre temos visto algumas UC que têm, na minha opinião, uma 
plataforma exemplar. Além de disponibilizar todos os conteúdos, devidamente 
organizados, contam ainda com glossários (que podem ser construídos por 
nós, ou pelo próprio professor), testes que poderão servir de auto-avaliação, 
fóruns e votações, e uma delas disponibiliza ainda uma série de vídeos e 
animações que muito ajudam à compreensão de várias matérias.” 
UCP6_ ref7 “Farmacologia I e Farmacognosia II, com a presença de fóruns, esclarecimento 
de dúvidas e partilha de informação entre alunos e professores através da 
plataforma.” 
UCP6_ ref8 “Fitoquímica e Farmacognosia II tinha um fórum muito interessante e 
interactivo, que permitia envolver os estudantes na aprendizagem. Este fórum 
(penso eu) também fazia com que houvesse mais motivação para estudar para 
aquela unidade curricular.” 
UCP6_ ref9 “Sim. Nalgumas unidades curriculares os professores aproveitaram os recursos 
do Moodle para nos proporcionar avaliações extras (por exemplo, responder a 
algumas questões relacionadas com temas leccionados nas aulas), que nos 
ajudaram a subir a nota final. Caso não existisse esta plataforma, 
possivelmente não teríamos tido esta oportunidade.” 
UCP6_ 
ref10 
“Fitoquímica e Farmacognosia II, Farmacologia I, Tecnologia Farmacêutica III. 
Pelo seu empenho em responder às dúvidas de alunos, em fomentar o diálogo 




“Sim: Fitoquimica e Farmacognosia II e Farmacologia I, pois foram as unidades 
curriculares que melhor aproveitaram o que esta plataforma pode fornecer, 
usando todos os recursos em prol dos estudantes.” 
UCP6_ 
ref12 
“Farmacologia e Tecnologia Farmacêutica, esta ultima devido ao elevado 
número de conteúdos interactivos.” 
UCP6_ 
ref13 
“Sim, pela negativa. As plataformas estão boas, servem para o pessoal estar ao 
corrente da disciplina. NÃO É BOM o facto de os professores por vezes 
‘exigirem’ uma participação ‘demasiado activa’. São fóruns e mais fóruns de 
dúvidas, e depois já são sobre curiosidades relacionadas com a matéria e 
passado mais alguns tempo já abordam questões muito pertinentes, mas que 
não enriquecem em nada o nosso ensino e só nos fazem PERDER TEMPO. O 
mais engraçado e que alguns professores ‘contam’ bastante este tipo de 
participação, do tipo passar o aluno ou não. É ridículo!! Moderação, por favor!” 
UCP6_ 
ref14  
“Farmacologia I, pelo dinamismo e clareza da relação entre professor e alunos.” 
 
Da análise das respostas dos estudantes apresentadas nas tabelas, 
podemos inferir que as principais razões de destaque de uma unidade 
curricular online se prendem com a presença de interactividade entre 
docentes e estudantes, com o empenho e disponibilidade do docente, com o 
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clima de esclarecimento de dúvidas, o aumento do acesso aos conteúdos 
programáticos, aspecto que, segundo os estudantes, promoveu uma maior 
compreensão da matéria e uma maior motivação para o estudo. Foram 
também apontadas razões negativas de destaque, tal como o facto de alguns 




4.4.2. Vantagens em utilizar as plataformas 
 
Quando questionados acerca da percepção sobre o papel do b-
learning, numa escala de 1 (discordo completamente) a 5 (concordo 
plenamente), de uma forma geral, as respostas são bastante positivas, tal 
como se pode depreender a partir da quantidade de opiniões que apontam 
para “concordo” e “concordo plenamente”, ou quando atribuem uma mais-valia 
ao b-learning a nível de aumento da motivação, organização, acompanhamento 
da unidade curricular, incremento da qualidade pedagógica, visibilidade da 
dinâmica do professor, poupança nas deslocações, etc. Por outro lado, há um 
forte índice de discordância nas questões que afirmam ser indiferente o facto 
de um professor optar por utilizar este recurso. Há ainda um grande número de 
estudantes que concordam que preferem trabalhar individualmente do que em 
grupo e há também um grande grupo que afirma preferir que o professor 
explique a matéria do que ter que fazer pesquisas e tarefas. O Gráfico 19 dá 
conta destas percepções expressas pelos estudantes. 
 




Gráfico 19: Percepções dos estudantes acerca da utilização do b-learning em 
Alimentação e Nutrição Humana 
 
Em relação à unidade curricular de Matemática I, a maioria dos 
estudantes “discorda” ou “discorda plenamente” das afirmações negativas 
acerca do b-learning, tais como: indiferença, dificuldades em utilizar a 
plataforma, perda de tempo e preferir a reprografia. 
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Os factores menos consensuais foram a visibilidade da dinâmica do 
docente e a afirmação de preferirem trabalhar individualmente a em grupo. O 
Gráfico 20 apresenta os valores médios obtidos para cada item. 
 
Gráfico 20: Percepções dos estudantes acerca da utilização do b-learning em 
Matemática I 
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Em relação à unidade curricular de Física dos Sistemas Dinâmicos, os 
estudantes, de igual forma, “concordaram” ou “concordaram plenamente” com 
as afirmações de que as unidades curriculares ficam mais organizadas, 
enriquecidas a nível pedagógico e mais fáceis de acompanhar e “discordam” 
ou “discordam plenamente” das afirmações que indicam dificuldade em aceder 
à plataforma, preferência por outros meios alternativos ou indiferença quanto à 
utilização de uma plataforma de gestão de aprendizagem. No Gráfico 21 
apresentamos os valores médios obtidos através das respostas. 
 
Gráfico 21: Percepções dos estudantes acerca da utilização do b-learning em Física 
dos Sistemas Dinâmicos 




No que diz respeito à unidade curricular de Farmacologia, as 
afirmações com as quais os estudantes mais “discordaram” dizem respeito à 
dificuldade em utilizar a plataforma, perda de tempo, preferência pela utilização 
de outros meios para a divulgação da informação e indiferença quanto ao 
recurso ao b-learning. Muitos estudantes também “discordam” da afirmação de 
que preferem trabalhar individualmente a em grupo, e “discordam” também de 
que o facto de o material estar na plataforma diminiu a assiduidade. 
 
Por sua vez, os estudantes “concordaram”, na marioria, com o facto de 
as unidades curriculares ficarem mais organizadas, enriquecidas 
pedagogicamente e de permitirem um melhor acompanhamento, conforme 
damos conta através dos valores médios apresentados no Gráfico 22. 
 




Gráfico 22: Percepções dos estudantes acerca da utilização do b-learning em 
Farmacologia  
 
Através da análise dos dados relativos aos gráficos apresentados, 
constatamos que, de uma forma geral, os estudantes que responderam ao 
inquérito por questionário afirmam não ser indiferentes ao facto de um 
professor recorrer ao b-learning. Ao mesmo tempo, referem não apresentar 
dificuldades em utilizar a plataforma, preferir que o material esteja disponível 
online (sendo que já pouparam tempo e deslocações devido a esta 
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disponibilização), que este procedimento não diminui a assiduidade, por terem 
acesso ao material, e que, pelo contrário, ficam mais motivados e acompanham 
melhor as unidades curriculares. Consideram também que as unidades 
curriculares ficam mais organizadas e mais enriquecidas pedagogicamente 
pelo facto de terem uma componente online. 
As opiniões divergem, contudo, quanto à preferência pelo trabalho 
individual em relação ao trabalho em grupo, e pela explicação da matéria feita 
pelo docente, e não pela obtenção de informações através de pesquisas e de 
outras tarefas. 
Destas opiniões depreendemos que há uma tendência de os 
estudantes, em geral, valorizarem o papel do professor na transmissão das 
informações e na explicação das mesmas e de nem sempre preferirem ter uma 
postura activa face à construção do conhecimento e do trabalho em equipa. 
Este facto demonstra que há um caminho a percorrer face ao desenvolvimento 
da autonomia e da centralidade do estudante na aquisição de aprendizagens. 
4.4.3. Percepções acerca da unidade curricular que venceu o PEE 
Quando questionados, especificamente, acerca da unidade curricular 
que venceu o PEE, a maioria dos estudantes da unidade curricular de 
Alimentação e Nutrição Humana “concordou” ou “concordou plenamente” com 
as afirmações acerca do facto de ser uma mais-valia a componente online, de 
aumentar a interacção, o trabalho autónomo, favorecer o trabalho em equipa e 
a comunicação com o docente. O item com mais discordâncias foi a afirmação 
de que a componente online favoreceu a comunicação entre os estudantes, 
conforme podemos observar através dos dados apresentados no Gráfico 23. 




Gráfico 23: Opinião dos estudantes acerca do grau de participação (Alimentação e 
Nutrição Humana) 
 
No que se refere à unidade curricular de Matemática I, as questões que 
obtiveram o maior grau de concordância diziam respeito ao facto de que a UC 
favoreceu o trabalho autónomo e permitiu a participação fora do horário das 
aulas. O maior grau de discordância foi o facto de a unidade curricular ser uma 
mais-valia em termos de comunicação entre os estudantes e o facto de esta ter 
aumentado o envolvimento nas aulas presenciais, aspecto que foi seguido da 
afirmação acerca do favorecimento do trabalho de equipa, conforme podemos 
observar no Gráfico 24. 





Gráfico 24: Opinião dos estudantes acerca do grau de participação (Matemática I) 
 
Relativamente à unidade curricular de Física dos Sistemas Dinâmicos, 
as questões que obtiveram o maior grau de concordância diziam respeito ao 
facto de a componente online da unidade curricular ter aumentado a 
participação fora do horário das aulas e de ser uma mais-valia em termos de 
comunicação entre os estudantes e destes com o docente. 
Os itens com maior discordância foram os de que a componente online 
favoreceu o trabalho em equipa e aumentou o envolvimento dos estudantes 
nas aulas presenciais, conforme se constata pela análise do Gráfico 25. 
 





Gráfico 25: Opinião dos estudantes acerca do grau de participação (Física dos 
Sistemas Dinâmicos) 
 
Quanto à unidade curricular de Farmacologia, os estudantes, na sua 
maioria, “concordaram” ou “concordaram plenamente” com o facto de a 
utilização da plataforma ter sido uma mais-valia em termos de comunicação 
entre o docente e os estudantes, com o favorecimento do trabalho autónomo, e 
com o aumento da participação fora dos horários das aulas. 
Os itens com maior discordância foram os de que a componente online 
aumentou o envolvimento nas aulas presenciais e favoreceu o trabalho em 
equipa, conforme podemos observar pela análise do Gráfico 26. 
 




Gráfico 26: Opinião dos estudantes acerca do grau de participação (Farmacologia) 
 
De uma forma geral, podemos constatar, através da leitura dos gráficos 
apresentados, que, em relação às unidades curriculares organizadas por 
docentes que venceram o Prémio “Excelência E-learning U.PORTO”, os 
estudantes consideram que a componente online foi uma mais-valia em termos 
de comunicação entre o docente e os estudantes, que aumentou a participação 
fora do horário das aulas e favoreceu o trabalho autónomo. De uma forma 
geral, os estudantes discordam mais com o facto da componente online 
favorecer o envolvimento das sessões presenciais, favorecer o trabalho de 
equipa e desta favorecer a comunicação entre os estudantes. A tabela 51 dá 
conta dos valores médios obtidos através das respostas dos estudantes destas 
unidades curriculares. 
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Tabela 51: opinião dos estudantes acerca do papel da componente online. 
 
 
Quanto, ainda, os dados apresentados, o facto de muitos destes 
estudantes não atribuir à componente online o favorecimento do trabalho em 
equipa, faz-nos depreender que há uma tendência para o trabalho em grupo 
ser feito presencialmente ou, então, cada um faz a sua parte em locais 
distintos, sem a mediação do docente através da plataforma. 
 
4.4.4. O papel do b-learning na promoção de igualdade de oportunidades 
e na configuração de comunidades de aprendizagem 
 
Quando questionados acerca do contributo da dinâmica gerada online 
entre os estudantes e o docente no ambiente da unidade curricular de 
Alimentação e Nutrição Humana, os estudantes atribuíram grande importância 
à escolha dos conteúdos e à forma como foram transmitidos, para além da 
diversificação, reestruturação e duração das temáticas. Nota-se uma maior 
divergência de opiniões no que diz respeito ao contributo da dinâmica gerada 
na unidade curricular para a integração social do grupo e à possibilidade de 
partilha entre os colegas, tal como se constata pela análise do Gráfico 27.  




Gráfico 27: Opinião dos estudantes acerca do papel da dinâmica gerada entre os 
estudantes e o docente de Alimentação e Nutrição Humana 
 
Os estudantes de Matemática I atribuíram também grande importância 
à escolha dos conteúdos e à forma de os transmitir, assim como à 
diversificação, reestruturação e duração das temáticas. Nota-se, igualmente, 
uma maior divergência de opiniões no que diz respeito ao contributo da 
dinâmica gerada na unidade curricular de Matemática I para a integração social 
do grupo e a possibilidade de partilha entre os colegas, tal como se constata 
pela análise do Gráfico 28.  
 
 




Gráfico 28: Opinião dos estudantes acerca do papel da dinâmica gerada entre os 
estudantes e o docente de Matemática I 
 
Por sua vez, nas unidades curriculares de Física dos Sistemas 
Dinâmicos e de Farmacologia, as respostas apontam para ter sido dada 
especial importância à partilha, ao trabalho autónomo e à diversificação dos 
conteúdos, conforme os dados apresentados nos Gráficos 29 e 30. 







Gráfico 29: Opinião dos estudantes acerca do papel da dinâmica gerada entre os 
estudantes e o docente de Física dos Sistemas Dinâmicos 
 





Gráfico 30: Opinião dos estudantes acerca do papel da dinâmica gerada entre os 
estudantes e o docente de Farmacologia 
 
 
 De uma forma geral, através dos gráficos apresentados, podemos 
inferir que os estudantes consideram que a dinâmica gerada na componente 
online tem influência na selecção dos conteúdos, na forma da sua transmissão 
e tem menos influência na integração social do grupo. 
Quando questionados acerca do elemento que mais se destacou na 
unidade curricular de Alimentação e Nutrição Humana, 59% dos estudantes 
afirmam ser o docente, 29% afirmam ser os conteúdos e os restantes 12% 
dividem-se entre o ambiente online e a relação entre professores, estudantes e 
conteúdos, conforme os dados apresentados no Gráfico 31. 





Gráfico 31: Opinião dos estudantes acerca do elemento principal da unidade 
curricular de Alimentação e Nutrição Humana. 
 
Relativamente à UC de Matemática I, a totalidade dos estudantes 
referiu que o elemento mais importante da UC foi o docente. 
 
Quanto à UC Física dos Sistemas Dinâmicos, a maior parte dos 
estudantes (33%) elegeram os estudantes como principais elementos da 
unidade curricular, seguidos de 24% para os conteúdos e 24% para o docente, 
15% para o ambiente online e 3% para “outro”, mas sem especificarem, 
conforme podemos constatar pela análise do Gráfico 32.  
 




Gráfico 32: Opinião dos estudantes acerca do elemento principal da unidade 
curricular de Física dos Sistemas Dinâmicos. 
No que se refere à UC de Farmacologia, o docente foi, de acordo com 
os respondentes, o elemento principal (69%), seguido dos estudantes (15%) e 
dos conteúdos, que tiveram 8% das respostas. Houve um estudante que 
respondeu que não houve um elemento principal na unidade curricular, como 
constatamos nos dados que apresentamos no Gráfico 33. 
 
Gráfico 33: Opinião dos estudantes acerca do elemento principal da unidade 
curricular de Farmacologia 
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Pela leitura dos gráficos podemos verificar que os estudantes, na 
maioria, atribuem ao docente um importante papel numa componente online, 
sendo que esta tendência se nota mais evidentemente em algumas unidades 
curriculares. 
Consideramos importante destacar que em uma unidade curricular os 
estudantes valorizaram os conteúdos e, em outra, os estudantes valorizaram a 
sua própria importância na unidade curricular. 
Quanto à influência dos diversos elementos na manutenção do 
ambiente de aprendizagem, numa escala de 1 (pouca ou nenhuma 
contribuição) a 5 (muita contribuição), os estudantes atribuíram uma maior 
importância à contribuição cognitiva (da unidade curricular, dos professores e 
dos estudantes), sendo que as questões que, na opinião dos estudantes, 
menos contribuíram para a manutenção de um clima de aprendizagem foram 
as de ordem social (dos estudantes, da unidade curricular e do docente). 




Os estudantes de Alimentação e Nutrição Humana consideraram a 
contribuição cognitiva dos estudantes e do docente como muito importantes 
para a manutenção do ambiente de aprendizagem online e atribuíram menor 
importância à unidade curricular no seu desenvolvimento social, conforme 
dados que apresentamos no Gráfico 34. 
 
 
Gráfico 34: Contributo dos diversos intervenientes para a UC de Alimentação e 
Nutrição Humana 
 
Os estudantes de Matemática I igualmente consideraram a contribuição 
cognitiva dos estudantes e do docente como muito importantes para a 
manutenção do ambiente de aprendizagem online e atribuíram menor 
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importância à unidade curricular no seu desenvolvimento social, conforme se 
constata pelos dados do Gráfico 35. 
 
Gráfico 35: Contributo dos diversos intervenientes para a UC de Matemática I. 
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Os estudantes de Física dos Sistemas Dinâmicos consideraram a 
contribuição social do docente e cognitiva dos estudantes e do docente como 
muito importantes para a manutenção do ambiente de aprendizagem online e 
atribuíram menor importância à unidade curricular no seu desenvolvimento 
social, conforme dados que apresentamos no Gráfico 36. 
 
Gráfico 36: Contributo dos diversos intervenientes para a UC Física dos Sistemas Dinâmicos 




Os estudantes de Farmacologia consideraram a contribuição social do 
docente e cognitiva dos estudantes e do docente como muito importantes para 
a manutenção do ambiente de aprendizagem online e atribuíram menor 
importância à contribuição social dos estudantes, conforme se constata pela 
análise do Gráfico 37. 
 
Gráfico 37: Contributo dos diversos intervenientes para a UC de Farmacologia 
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A partir da análise dos gráficos apresentados, depreendemos que os 
estudantes, de uma forma geral, atribuem grande importância à contribuição 
cognitiva dos docentes e dos próprios estudantes para a manutenção de um 
ambiente propício à aprendizagem. Estes mesmos estudantes atribuem menor 
contribuição da unidade curricular em relação ao seu desenvolvimento social. 
Em relação ao desenvolvimento de competências, todos os estudantes 
concordaram que a UC contribuiu para o desenvolvimento de competências 
mais específicas da UC e competências de investigação.  
No que se refere à unidade curricular de Alimentação e Nutrição 
Humana, os estudantes consideraram que esta desenvolveu principalmente 
competência a nível da recolha e tratamento da informação, bem como 
competências específicas da unidade curricular em questão, conforme dados 
que apresentamos no Gráfico 38. 
 
Gráfico 38: Opiniões de estudantes face ao desenvolvimento de competências na 
unidade curricular de Alimentação e Nutrição Humana 
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Quanto aos estudantes de Matemática I, estes, na sua maioria, 
consideraram que a unidade curricular contribuiu para o desenvolvimento de 
competências de planeamento e resolução de problemas, recolha e tratamento 
da informação e conhecimento/familiariedade com as TIC, conforme se 
constata pela análise do Gráfico 39. 
 
Gráfico 39: Opiniões de estudantes face ao desenvolvimento de competências na 
unidade curricular de Matemática I 
  
No que diz respeito à opinião dos estudantes de Física dos Sistemas 
Dinâmicos, estes, na sua maioria, consideraram que a unidade curricular 
contribuiu para o desenvolvimento de competências de recolha e tratamento da 
informação, conhecimento/familiariedade com as TIC e competências 
específicas da unidade curricular, dados do Gráfico 40. 





Gráfico 40: Opiniões de estudantes face ao desenvolvimento de competências na 
unidade curricular de Física dos Sistemas Dinâmicos 




Relativamente à opinião dos estudantes de Farmacologia, estes, na 
sua maioria, consideraram que a unidade curricular contribuiu para o 
desenvolvimento de competências de recolha e tratamento da informação, 
capacidade de inovação/criatividade, comunicação/apresentação. 
conhecimento/familiariedade com as TIC e competências específicas da 
unidade curricular, conforme dados que apresentamos no Gráfico 41. 
 
 
Gráfico 41: Opiniões de estudantes face ao desenvolvimento de competências na 
unidade curricular de Farmacologia 
A partir da análise dos dados relativos aos gráficos apresentados, 
depreendemos que as competências que os estudantes menos concordaram 
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que tenham sido desenvolvidas foram as relacionadas com o desenvolvimento 
social e competências de investigação, conforme os dados que apresentamos 
na tabela 52. 
Tabela 52: opinião dos estudantes acerca do desenvolvimentos de competências 
devido à componente online 
 
Relativamente ao sentimento de fazer parte de uma comunidade de 
aprendizagem, houve opiniões divergentes por parte dos estudantes. Ainda 
que a maioria acredite ter feito parte de uma comunidade devido a razões 
como acessibilidade e maior proximidade do professor e entre os estudantes, 
maior autonomia, rapidez, facilidade e acessibilidade que permitem a 
participação “de todos”, alguns estudantes acreditam que não houve uma 
comunidade devido aos seguintes factores: “Falta de hábito dos alunos na 
utilização da plataforma e inexistência de outras unidades curriculares”; 
sentimento de individualidade frente ao computador (“só aqui estou eu e o meu 
computador”). 
Quanto à promoção de igualdade de oportunidades, houve uma opinião 
afirmativa mais consensual entre os estudantes das diversas turmas. Os 
estudantes que acreditam que o b-learning contribui para a igualdade de 
oportunidades, justificaram-no devido ao acesso aos conteúdos, à organização 
e ao facto de todos terem acesso total aos mesmos conteúdos da mesma 
forma; os prazos de entrega serem iguais para todos; o facto de os estudantes 
que não podem ir às aulas poderem manter-se actualizados, como no caso dos 
trabalhadores-estudantes.  
No caso dos dois estudantes que afirmaram que o b-learning não 
promove a igualdade de oportunidades, a justificação que dão é que nem todos 
os estudantes têm tempo para estar à frente de um computador fora do horário 
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das aulas e o outro estudante não justificou. No discurso dos estudantes não 















































Nesta parte do estudo fazemos a sistematização e discussão dos 
resultados de acordo com os aportes teóricos envolvidos. Conforme referimos 
anteriormente, recorremos a diversas fontes de informação em períodos 
diferentes, com o objectivo de contribuir para a compreensão do recurso ao b-
learning no Ensino Superior, no que diz respeito às mudanças da prática 
pedagógica e do respectivo enquadramento curricular. Através da triangulação 
desses dados empíricos, procurámos fazer uma reflexão final acerca das 
seguintes questões: 
• De que forma é feito o recurso ao b-learning na Universidade do 
Porto? 
• Quais são as motivações para o recurso aos ambientes online de 
aprendizagem, em regime de b-learning, no exercício da 
docência? 
• Qual é a relação entre a utilização do b-learning e o paradigma de 
ensino-aprendizagem para o qual aponta o processo de Bolonha? 
• Quais são as mudanças no desenvolvimento curricular 
promotoras de autonomia, cooperação e integração social? 
• Até que ponto o recurso ao b-learning pode contribuir para a 
criação de condições de sucesso educativo e de igualdade de 
oportunidades, nomeadamente para estudantes-trabalhadores ou 
com necessidades educativas especiais? 
• Quais são as possibilidades e os limites do b-learning na 
configuração de comunidades de aprendizagem? 
 
5.1. O recurso ao b-learning na Universidade do Porto 
Conforme foi referido anteriormente, para traçar um perfil da utilização 
do b-learning na Universidade do Porto recorremos ao material empírico 
fornecido pelo GATIUP (dados estatísticos, documentação, entrevistas a 
docentes e documentação submetida pelos docentes acerca das suas 
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unidades curriculares), a inquéritos por questionário por nós elaborados e 
aplicados a docentes e estudantes e a entrevistas a docentes vencedores do 
Prémio “Excelência E-learning U.PORTO”. Baseados nestes dados, tecemos 
aqui um conjunto de reflexões acerca da componente tecnológica e da 
componente pedagógica do recurso ao b-learning nesta instituição. 
5.1.1. A componente tecnológica: a utilização da plataforma de gestão de 
aprendizagem ao longo de três anos lectivos 
Como ao longo deste trabalho indiciámos, acreditamos que a 
fiabilidade de um sistema de b-learning passa pela actualização constante dos 
meios tecnológicos e pelo apoio prestado, quer aos docentes, quer aos 
estudantes, na sua utilização. 
O número de estudantes que tem facilidade em aceder à Internet 
manteve-se muito alto. Segundo dados dos que responderam aos inquéritos 
aplicados pela Universidade do Porto, o seu número passou de 93% em 
2005/2006 para 96% em 2007/2008. Este acesso é feito, sobretudo, a partir de 
casa, sendo que a ligação ADSL foi a mais utilizada nos três anos lectivos. 
Refira-se ainda que estes estudantes consideram ter conhecimentos médios de 
Informática, sendo que esta percepção variou muito pouco durante os anos 
lectivos aqui em estudo (69% afirmaram ter conhecimentos médios em 
2005/2006 e 2006/2007 e 68% em 2007/2008). Apenas 3% afirmaram ter 
poucos conhecimentos de informática, em 2005/2006 e 2007/2008, e 4% em 
2006/2007, sendo que os restantes estudantes afirmam ter bons 
conhecimentos de Informática (28%, 27% e 29% respectivamente). 
Em relação às condições tecnológicas oferecidas pela Universidade do 
Porto para aceder à Internet, os dados dos inquéritos revelam que os 
estudantes se mostram bastantes satisfeitos. 
Neste sentido não se observam grandes variações das opiniões ao 
longo dos três anos lectivos (2005/2006, 2006/2007 e 2007/2008) e os 
estudantes afirmam (nos três períodos) estar bastante satisfeitos com a 
facilidade de acesso à plataforma (inicialmente WebCT e actualmente Moodle), 
com a facilidade de utilização, com a rapidez de funcionamento e com o 
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aspecto gráfico. Referem também estar muito satisfeitos com a facilidade de 
acesso aos materiais disponibilizados na plataforma e consideram muito certa 
a afirmação de que há coordenação entre a componente online e a 
componente presencial da unidade curricular. Estas afirmações são 
coincidentes com as respostas às questões abertas nas quais a maioria dos 
estudantes não apontou pontos negativos em relação à plataforma. Houve, no 
entanto, alguma alteração no grau de importância atribuído às ferramentas 
disponíveis nas plataformas, uma vez que, apesar de atribuírem mais 
importância ao menu de navegação e menos importância ao chat, a 
importância atribuída aos testes aumentou muito do ano lectivo de 2005/2006 
para 2007/2008 – numa escala de 1 (muito importante) a 6 (pouco importante), 
passou de 5 para 3. 
Estas opiniões são coincidentes com as declarações dos docentes, 
como se pode constatar pela seguinte afirmação: 
“Além disso, na nossa instituição, apesar da exiguidade de 
instalações, proporcionam-se excelentes condições para o desenvolvimento 
dos docentes, com ambiente de liberdade para, nas suas disciplinas, 
escolherem processos, inclusivamente os híbridos como o blended learning, 
com esforço e sucesso para satisfazer as mais diversas necessidades, desde 
os recursos humanos (docentes e não-docentes), até às necessidades 
materiais, com apetrechamento informático e de software em salas e 
laboratórios, de funcionamento e riqueza da biblioteca, de salas de estudo e 
convívio.  
É neste contexto de favorecimento que o e-learning contribui para o 
fortalecimento de capacidades pedagógicas, motivação e estímulo da 
capacidade de gerar e aplicar conhecimento, utilizando as novas tecnologias 
de informação e comunicação, que não só poderão melhorar o ensino e a 
aprendizagem como também a satisfação dos estudantes” (d.3).  
 
Conscientes de que a garantia de uma infra-estrutura tecnológica, por 
si só, não garante a efectiva utilização dos meios (Garrison & Terry, 2003), mas 
que esta pode contribuir para mudanças a nível dos processos de comunicação 
entre estudantes e docentes (Area, 2002), procurámos interpretar os dados 
acerca da prática pedagógica com recurso ao b-learning. 
 
Capítulo V – Uma interpretação 
 274 
5.1.2. A componente pedagógica: a prática com recurso ao b-learning 
A análise da opinião de estudantes expressas nos inquéritos relativa à 
componente pedagógica no recurso ao b-learning, ao longo dos três anos 
lectivos, revela não existirem grandes alterações ao longo destes anos, tendo 
considerado os estudantes como “muito certas” a existência de coordenação 
entre a componente presencial e a componente online e a facilidade de 
encontrar os materiais. 
No que diz respeito à afirmação de que a componente online auxilia o 
desempenho na unidade curricular, os estudantes consideraram-na como 
sendo “bastante certa” (5 numa escala de 1= falso a 5=bastante certa) nos 
anos lectivos de 2005/2006 e 2006/2007 e como sendo “muito certa” (4 na 
escala de 1 a 5) no ano lectivo de 2007/2008. Em relação à afirmação de que o 
e-learning aumenta a proximidade entre os docentes e os estudantes, as 
respostas dos estudantes, nos três anos lectivos, apontaram maioritariamente 
para o valor “bastante certa”. No entanto, consideram “moderadamente certa” 
(3 na escala de 1 a 5) que aumente a proximidade estudante-estudante. 
Os estudantes, nestes três anos lectivos, consideraram “muito certa” a 
afirmação de a actualização dos conteúdos ser feita com regularidade e 
“bastante certa” a afirmação de a componente online servir de motivação para 
os professores disponibilizarem mais informação. 
Quanto à afirmação de que o e-learning contribui para a motivação dos 
estudantes para o investimento na unidade curricular, os estudantes 
consideraram-na “bastante certa” no ano lectivo de 2005/2006. 
No que diz respeito aos aspectos positivos acerca da utilização do b-
learning, há concordância das opiniões dos estudantes e dos docentes, como 
se pode constatar pelos dados que apresentamos na Tabela  53.  




Tabela 53: Aspectos positivos acerca da utilização do b-learning  
Aspectos positivos acerca da utilização do b-learning na Universidade do Porto 
Estudantes Docentes Docentes vencedores do PEE 
- Fácil acesso à informação, 
conteúdos e recursos da 
unidade curricular 
- Facilidade de 
comunicação e aumento da 
interacção entre estudantes 
e docente e entre os 
estudantes 
- Boa organização e 
actualização constante 
- Funcionalidades da 
plataforma  
- Vantagens económicas 
- Utilidade e facilidade de 
utilização da plataforma 
- Visibilidade do empenho 
do docente 
- Disponibilização de materiais 
de apoio; 
 - Partilha;  
- Melhor comunicação com os 
estudantes;  
- Incremento das sessões 
presenciais;  
- Acesso constante;  
- Organização do material;  
- Utilização de ferramentas 
interactivas;  
- Factores económicos 
- Desenvolvimento do espírito 
de equipa; 
- Acessibilidade aos 
trabalhadores-estudantes;  
- Desenvolvimento de 
competências;  
- Motivação dos estudantes 
através da diversificação de 
propostas pedagógicas;  
- Maior envolvimento dos 
estudantes no processo 
educativo. 
 
- Variedade de meios de 
obtenção dos conhecimentos 
- Aumento da interacção 
- Constante aprendizagem 
docente 
- Aumento da satisfação dos 
estudantes 
- Controlo da informação 
- Gestão mais eficiente de 
tempo 
- Intuitividade do meio 
- Novas ferramentas que 
permitem novas actividades 
- Maior participação dos 
estudantes 




Da análise das respostas dos estudantes e dos docentes, e que  
sistematizamos na tabela anterior, depreendemos que as vantagens em 
recorrer ao b-learning na Universidade do Porto estão relacionadas com os 
seguintes factores: 
- Possibilidade de disponibilização e de acesso constante a 
diferentes materiais de apoio, em diferentes formatos que facilitam a 
diversificação dos meios de obtenção de informação e a posterior 
construção de conhecimentos; 
- Facilidade de comunicação que permite uma maior interacção 
entre os estudantes e uma maior aproximação entre estes e o docente; 
- Ambiente intuitivo e de fácil acesso que permite uma maior 
organização dos conteúdos, gestão do tempo e controlo da informação; 
- Diversificação das propostas pedagógicas através da utilização 
das ferramentas interactivas disponíveis na plataforma que permitem 
uma maior participação e envolvimento do estudante; 
- Resposta aos desafios do mundo globalizado, tais como a 
aprendizagem ao longo da vida, o desenvolvimento de competências 
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tecnológicas e sociais, a acessibilidade dos trabalhadores-estudantes, 
a redução de custos e do impacto ambiental. 
 
Tais vantagens enunciadas vão ao encontro da “nova ordem educativa” 
(Coutinho, 2006) – referida no capítulo II – no seio de uma nova sociedade que 
reconhece o papel dos media na reconfiguração dos modelos comunicacionais 
na construção de uma nova ordem social. 
Quanto às principais dificuldades ou pontos negativos encontrados na 
utilização da plataforma, apesar de a maioria dos estudantes não encontrar 
pontos negativos, como foi referido anteriormente, houve referências pontuais a 
dificuldades técnicas (de utilização e de acesso), à preocupação com efeitos do 
e-learning no que diz respeito à diminuição do contacto pessoal e subutilização 
por parte de alguns docentes das funcionalidades da plataforma. 
Em tom mais uma vez concordante, os docentes referiram como 
desvantagens do e-learning factores como o acréscimo de trabalho dos 
professores, excesso de tempo gasto por parte dos professores (sendo que 
este tempo não é contabilizado), falta de tempo para aprender a utilizar os 
recursos da Moodle, falta de participação dos estudantes, mau funcionamento 
da plataforma, falta de interacção pessoal e contacto face a face, dificuldade de 
alguns estudantes em utilizar e aceder à plataforma. 
 Em suma, os aspectos negativos referidos por docentes e estudantes 
apontam para a necessidade de investimento contínuo na manutenção da 
fiabilidade dos recursos tecnológicos a nível de funcionamento e de facilidade 
de acesso, na formação inicial e contínua de docentes e estudantes a nível 
tecnológico, de forma a que a utilização do b-learning contribua para a 
aproximação e interacção, permitindo, assim, uma maior participação 
democrática de todos. 
Tal investimento está de acordo com a opinião da grande maioria dos 
estudantes, que expressaram, nas respostas aos inquéritos pedagógicos,  o 
desejo da manutenção da componente online das unidades curriculares. Estes 
estudantes expressaram, também, o desejo de que mais docentes recorram ao 
b-learning. 
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5.2. Motivações para o recurso aos ambientes de 
aprendizagem, em regime de b-learning 
Mais uma vez conscientes de que, de acordo com a literatura, o 
crescente recurso aos ambientes de aprendizagem está relacionado com uma 
série de factores externos, a nível da economia mundial, baseada no 
conhecimento e influenciada pelos avanços tecnológicos e pela escassez de 
financiamento do Estado às instituições do ES, propusemo-nos reflectir sobre 
as motivações para o recurso ao b-learning, expressas por estudantes e por 
docentes da Universidade do Porto.  
Apesar de não serem discordantes, o factor “motivação” difere de acordo 
com a posição e actividade dos vários sujeitos no processo de ensino-
aprendizagem. Na Tabela 54, sistematizamos motivações para a utilização do 
b-learning, seja seguindo estudantes, docentes ou os vencedores do Prémio 
“Excelência E-learning U.PORTO”. 
 
Tabela 54: Motivação para a utilização do b-learning 
Motivações para a utilização do b-learning na Universidade do Porto 
Estudantes Docentes Docentes vencedores do PEE 
- Possibilidade de obtenção 
de material 
- Características das 
plataformas (tais como 
flexibilidade tempo-espacial, 
rapidez e facilidade de 




- Melhor aproveitamento; 
- Realização de actividades 
na plataforma (realizar 
trabalhos e testes; 
comunicar com o docente, 
interagir com os colegas, 
consultar notas e avisos,...) 
- Interacção com os 
docentes  
- outras motivações 
(obrigação; curiosidade pela 
novidade; espírito 
interventivo; esforço do 
docente; motivação do 
docente e boa utilização da 
plataforma, necessidade)  
- responsabilidade pessoal 
- Necessidade de actualização 
dos métodos pedagógicos; 
- Facilidade de disponibilizar 
recursos 
- Frequência de uma acção de 
formação; 
- Experiência anterior; 
- Exigência institucional; 




- Aumento de contacto com os 
estudantes; 
- Aumento da motivação e 
participação dos estudantes 
 
- Inovação pedagógica; 
- Mais-valias da Web no ensino 
- Motivação dos estudantes para 
as tecnologias; 
- Experiência anterior; 
- Curiosidade; 
- Adequação aos pressupostos 
de Bolonha 
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A partir dos dados sistematizados na tabela, depreendemos que na base 
da motivação para o recurso ao b-learning expressa pelos docentes estão: o 
desejo de inovação pedagógica, de actualizar e diversificar os métodos de 
ensino, os pressupostos de Bolonha e as  exigências da sociedade moderna. 
Os esforços dos docentes em aumentar a motivação e a participação 
dos estudantes através de recursos mais atractivos aparecem como factor 
motivacional no discurso quer dos docentes, quer dos estudantes. Estes 
referem como factor motivacional para a utilização da plataforma o 
reconhecimento do trabalho e do esforço do docente. 
Também são referidos outros factores motivacionais, tanto de ordem 
intrínseca – como o desafio,  o espírito interventivo, a responsabilidade pessoal 
e a curiosidade – como de ordem extrínseca, como “tirar melhores notas”, 
motivo referido pelos estudantes. 
Finalmente, outro factor motivacional expresso pelos docentes dizia 
respeito ao início de uma prática tornada possível a partir de acções de 
formação ou a continuação ou a evolução de um trabalho que primava por tirar 
partido das possibilidades de integração das tecnologias no diálogo 
pedagógico.   
Acreditamos que este diálogo tem vindo a ser incentivado nos últimos 
anos, conforme referimos anteriormente, pelos pressupostos do Processo de 
Bolonha, o que justifica que, baseados nos dados e complementados pela 
teoria, se produza uma reflexão acerca das possíveis relações entre a 
utilização do b-learning e o paradigma para que aponta o Processo de Bolonha. 
 
5.3. A utilização do b-learning e o paradigma para que aponta 
o Processo de Bolonha 
Há na literatura e nos documentos legais diversas referências quanto à 
adequabilidade dos ambientes de aprendizagem e o paradigma para que 
aponta o processo de Bolonha, nomeadamente no que se refere à centralidade 
do estudante e na transição de um sistema de ensino focado na transmissão 
para um sistema de aprendizagem baseado no desenvolvimento de 
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competências. Neste sentido, e conforme referimos anteriormente, Leite (2007) 
atribui um acrescido interesse na inovação e necessidade de actualização 
pedagógica ao Processo de Bolonha. Esta atribuição está igualmente presente 
nos discursos sobre os quais estamos a reflectir, uma vez que diversos 
docentes mencionam que o desejo de modificação das práticas pedagógicas e 
a necessidade de adaptação aos pressupostos de Bolonha está na génese do 
recurso ao b-learning. De igual modo, Redecker, Ala-Mutka e Punie (2008) 
relacionam a flexibilidade educativa propiciada pelo recurso à tecnologia com 
as mudanças no Ensino Superior. 
Apesar desta intenção inicial, sabemos que o facto de se recorrer ao b-
learning, muitas vezes, não significa uma real aproximação aos pressupostos 
de Bolonha. Tal facto pode ser constatado através do discurso dos estudantes 
e dos docentes que ainda atribuem muita importância à disponibilização de 
materiais no sentido de aumentar a eficácia de transmissão de informações, 
sem que haja espaço para a possível bidireccionalidade comunicativa dos 
ambientes  de aprendizagem, tal como referem Morais e Cabrita (2008) e Fino 
(2007).  
De igual forma, Soigné (2009), num estudo acerca do recurso a meios 
digitais no contexto de ensino superior de uma instituição privada, chegou à 
seguinte conclusão acerca das funcionalidades a que os docentes mais 
recorrem: 
“São as que permitem a colocação de material didáctico on-line e as 
ferramentas que permitem comunicar através de mensagens e do correio 
electrónico. Várias são as funcionalidades da plataforma com muito potencial 
e com grande valor em todo o processo de ensino e aprendizagem que não 
são utilizadas, como, por exemplo, a realização de testes de avaliação, a 
construção de documentos on-line de uma forma colaborativa, e a partilha e 
discussão de temas a leccionar através de fóruns de discussão ou mesmo 
através de chats” Soigné (2009:139). 
Rivoltela (2008) refere que o e-learning, em Itália, sofreu um processo 
de “normalização”, devido ao facto de já não ser posto em discussão e por 
serem utilizados sempre os mesmos ingredientes-padrão em todas as 
experiências – a adopção de uma plataforma, o esquema “leitura-do-material-
discussão-em-fórum”, a adopção de um modelo blended (um pouco presencial, 
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um pouco a distância), sendo que, segundo o autor, “o que não é positivo é que 
a normalização parece estar coincidindo também com uma neutralização 
daquilo que no e-learning é ligado à inovação e à transformação” (idem: 860). 
Por outro lado, encontramos também no discurso dos docentes – e de 
forma mais evidente no discurso dos docentes vencedores do Prémio 
“Excelência E-learning U.PORTO” – o reconhecimento da importância de 
alterações de papéis que advêm dos pressupostos de Bolonha, tal como é 
expresso nos seguintes relatos: 
“Hoje, felizmente, os alunos são mais exigentes. Já não basta 
colocar os conteúdos das aulas, é necessário estimular interactividade em 
discussões e jogos pedagógicos, disponibilizar conteúdos multimédia que de 
outro modo lhes seria difícil obter, ou, ainda, mostrarmo-nos próximos por 
chat, e-mail ou aulas virtuais. Ou seja, é importante assumirmos aqui o papel 
de tutores para a aprendizagem que o Processo de Bolonha nos propõe” 
(d.5).  
“A partir do primeiro ensaio (2004/2005), muito evoluiu a Anatomia 
Clínica. Após a primeira fase de repositório de conteúdos, que continuo a 
achar fundamental na estruturação das plataformas, progressivamente foi-se 
introduzindo interactividade” (d7). 
“No que respeita às alterações aos objectivos iniciais, é de realçar 
que em 2004-05 a plataforma de e-learning foi utilizada fundamentalmente 
como repositório de documentação. Nos anos lectivos seguintes, fez-se um 
investimento mais focado no desenvolvimento e organização do material de 
apoio das aulas laboratoriais e construção de jogos para treino das 
competências exigidas no exame final. Posteriormente, procuraram-se novas 
estratégias para supervisionar a construção de conhecimento pelos 
estudantes e acompanhar de modo activo o processo de 
ensino/aprendizagem. Deste modo, o objectivo inicial de utilização do sistema 
de gestão de aprendizagem como mero repositório foi-se transformando de 
forma activa e interactiva, de modo a funcionar, na actualidade, como treino 
dos estudantes para as situações de avaliação a que são expostos e como 
ferramenta útil na avaliação da aquisição de competências específicas pelos 
estudantes” (d9). 
 
Encontramos, igualmente, indicadores de mudança da prática e de 
aproximação aos pressupostos de Bolonha, situação que se pode constatar 
através dos resultados que os docentes afirmam ter obtido a partir da utilização 
do b-learning, os quais indicam que houve: 
 - Aumento da possibilidade de reflexão partilhada através do 
recurso aos fóruns; 
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-  Maior interacção/comunicação com os estudantes; 
- Aumento do trabalho colaborativo entre os alunos; 
- Maior precisão conceptual e organizativa dos docentes; 
- Maior consciência, por parte dos estudantes, do seu 
progresso científico; 
- Maior possibilidade de apoio aos estudantes; 
- Aumento do trabalho autónomo dos estudantes. 
 
Muitos destes factores são propiciados, segundo os docentes, pelo 
recurso ao b-learning, tal como referem Bonk e Graham (2006) e é evidente no 
seguinte registo: 
“O e-learning proporcionou, assim, a oportunidade para assumir os primeiros 
passos de mudança na direcção de Bolonha, com um vastíssimo conjunto de 
novas possibilidades, nomeadamente para impulsionar o aperfeiçoamento 
docente, preparar o continuum de educação ao longo da vida, e globalizar o 
ensino. Pensamos ser muito positiva, até porque sinaliza, de forma objectiva, a 
importância que se atribui à componente pedagógica, e com essa estratégia 
acaba por ser natural surgirem novos desafios aos docentes e mudanças 
favoráveis ao espírito de Bolonha” (d2). 
Relativamente à contribuição do b-learning para o desenvolvimento de 
competências, há uma grande concordância, por parte dos estudantes, nesse 
sentido, especialmente no que se refere ao desenvolvimento de competências 
específicas da unidade curricular, havendo, em menor escala, estudantes que 
lhe atribuem influência no desenvolvimento de competências transversais. 
Neste âmbito, identificamos as mudanças que contribuem para o 
aumento da autonomia, cooperação e integração social que foram atribuídas 
ao recurso ao b-learning. 
 
5.4. Mudanças promotoras de autonomia, cooperação e 
integração social 
 De acordo com os dados apresentados anteriormente, os docentes que 
utilizam o b-learning para disponibilizar conteúdos e informação não notam 
mudanças no seus modos de trabalho pedagógico. Já no que diz respeito às 
ferramentas, há docentes que referiram algumas mudanças, tais como: 
possibilidade de reflexão partilhada dos fóruns, maior interacção/ comunicação 
com os estudantes, poupança de papel, aumento do trabalho colaborativo entre 
os alunos, maior precisão conceptual e organizativa, maior consciência por 
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parte dos estudantes acerca do seu progresso científico e maior possibilidade 
de apoio aos estudantes. 
Em tom coincidente, a maioria dos estudantes acredita, como 
anteriormente também já referimos, que a componente online é uma mais-valia 
em termos de aumentar a interacção e o trabalho autónomo, favorecer o 
trabalho em equipa e a comunicação com o professor (algumas das “forças” 
mencionadas por Fonseca e Eliasquevici, 2007). O aumento da proximidade 
entre os estudantes é um factor que, segundo os mesmos, ainda não é muito 
estimulado na componente online. 
Identificámos, igualmente, no discurso dos docentes, indicadores de 
mudanças promotoras de autonomia, cooperação e integração social que 
foram facilitadas, estimuladas ou tornadas possíveis através do recurso ao b-
learning. Para este mesmo sentido apontam Garrison e Anderson (2003: 64) 
quando afirmam:  
“With the expanded capabilities and choices that e-elearning presents, it 
is natural to shift towards an interactive and inquiry-based approach. This shift, 
which favours learner control and responsibility, has biased e-learning to a 
‘guide on the side’ approach. We argue that this is a learner-centred approach 
rather than a learning-centred approach (…)” 
 
Estas mudanças dizem respeito, segundo os docentes, à melhoria do 
ensino, no sentido do desenvolvimento de competências, e de que são 
exemplo as seguintes afirmações:  
“Hoje em dia, acho que ensino melhor a partir do objectivo, de competências e 
programo mais estas disciplinas. Eu acho que o e-learning me ajuda a 
desenvolver estas competências, ou seja, o que eu acho é que, se não usasse, 
seria mais difícil fazer algumas mudanças que eu fiz... Pode ser de motivação... 
Eu precisava... eu ia ter muito mais dificuldades em fazê-lo. (…) Assim, vamos 
lá ver... Eu costumo dizer que o exame não avalia grande parte da formação 
que eu faço. O acesso pode facilitar o acesso aos alunos, mas há 
competências que eu desenvolvo que não são avaliadas no exame. Há 
competências que eu desenvolvo que não são avaliadas no exame que eles só 
desenvolvem devido ao e-learning” (d.5.). 
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Encontramos ainda docentes que atribuem ao b-learning a mudança de 
um método de ensino tradicional para um ensino mais activo, centrado nos 
estudantes, tal como se pode constatar a partir das afirmações que se seguem: 
 
“Em grande parte, o sucesso é devido não só à publicação dos 
conteúdos na Web, mas também à mudança do método tradicional que usava 
antigamente, para um método de ensino mais activo. (...) O meu afastamento 
do método tradicional para um método mais activo tem sido estimulado pela 
utilização das TIC nas disciplinas que lecciono” (d.1).  
E: E antes de as duas utilizarem o b-learning utilizavam outros 
recursos no seu trabalho?  
D: Não, nós antes disto não usávamos nada. Isto antes não se usava 
nada, e era estranho. Não se fazia nada, eram as aulas. Eu até lhes cheguei 
a dizer isso, era um bocadinho monólogo. Uma pessoa ia lá e o único 
feedback que tinha dos alunos era quando eles intervinham ou punham 
dúvidas. Eu, por exemplo, tinha anos que falava e tinha anos que chegava à 
aula e saía alegremente, porque ninguém falava. Praticamente eram múmias. 
Havia outros anos que eram diferentes. Depois o b-learning ajudou a fazer 
isso, quer dizer, as pessoas criavam um interesse tão grande pela disciplina e 
pelos temas, que eles próprios, depois, já faziam perguntas e questões em 
função daquilo que lá estava” (d4.1). 
 
Foi dada ainda, conforme anteriormente referimos, mais atenção à 
aplicação prática de conceitos, ao incentivo à autonomia, à criatividade, e à 
contribuição dos estudantes na estruturação da unidade curricular, factores que 
podem ser constatados pela seguinte afirmação: 
“Tentei, sempre que possível, resolver as minhas dúvidas e as dos 
meus colegas, apresentar outras soluções, que não as fornecidas pelo 
professor, para os problemas propostos, e apresentar outras soluções 
tecnológicas para além daquelas que eram utilizadas na unidade curricular” 
(UCP1_ ref1). 
 
Estas mudanças indicam claramente uma aproximação dos 
pressupostos do Processo de Bolonha e, neste sentido, enquadraremos o 
papel do b-learning na promoção de sucesso educativo e de oportunidade de 
aprendizagem. 
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5.5.  O b-learning e o sucesso educativo e a promoção de 
igualdade de oportunidades 
Do ponto de vista dos docentes premiados, conforme já referimos, o 
sucesso educativo de um ambiente complementado por um ambiente online 
está relacionado com: ‐ O reconhecimento, por parte dos estudantes, do trabalho, empenho e 
dinamismo docente, o que implica uma maior motivação para aprender. Este 
factor aparece nos inquéritos pedagógicos como elemento de motivação para 
os estudantes acederem à plataforma; ‐ A  possibilidade e a necessidade de um planeamento mais cuidado e de 
uma maior organização dos conteúdos, elementos também referidos pelos 
estudantes como aspectos positivos do e-learning; ‐ Um maior investimento de tempo dos docentes. Este factor aparece nos 
discursos dos docentes em geral e dos estudantes como um ponto negativo, 
na medida em que aumenta a carga de trabalho; ‐ A mudança de método de ensino. Os docentes e os estudantes 
expressaram que o aumento da participação dos estudantes, da realização de 
tarefas e da interactividade pode melhorar o aproveitamento dos estudantes e 
permitir um melhor acompanhamento da matéria;  ‐ Complementariedade de meios e de estratégias. As ferramentas e os 
recursos multimédia disponíveis na plataforma foram referidos por docentes e 
por estudantes como elementos motivadores, mas que também se adequam 
melhor aos diferentes estilos de aprendizagem e características pessoais; ‐ Condições para o desenvolvimento dos docentes. Foi referido pelos 
docentes que a aprendizagem contínua – a qual obriga à adopção de um 
novo sistema de ensino – faz com que o docente se “desestabilize” em 
relação ao seu modus operandi habitual e propicia, para além de novos 
conhecimentos a nível tecnológico, uma reflexão e actualização acerca dos 
conhecimentos pedagógicos e científicos. 
 
Encontrarmos também referências ao sucesso educativo no discurso 
dos demais docentes e estudantes, no que diz respeito ao desenvolvimento de 
competências e à melhoria do desempenho. Foram ainda abordadas algumas 
questões, como a promoção de igualdade de oportunidades. 
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Relativamente ao desempenho dos estudantes, como foi referido 
anteriormente, os inquéritos pedagógicos mostraram que estes consideram 
“bastante certa” ou “muito certa” a afirmação de que a componente online 
aumenta o desempenho na unidade curricular e, de igual forma, nas respostas 
abertas a este mesmo questionário, uma das principais motivações de acesso 
à plataforma foi a possibilidade de melhorar o aproveitamento, tal como 
referem Herrington, Reeves e Oliver (2010). 
As condições propícias para a aprendizagem traduzem-se na 
capacidade de organizar um ambiente acessível, com espaço para a 
autonomia (e, com ela, a criatividade e significação pessoal), tirando partido da 
capacidade de aprender em conjunto, tarefa largamente facilitada nos digital 
habitats (Wenger, White & Smith, 2009). 
Este ambiente favorável à construção de aprendizagens sofre, 
necessariamente, construções e reconstruções constantes face às 
contribuições individuais e re-significações colectivas, transformando e 
adaptando, desta forma, a  “pedagogia da diferença” (Pretto & Serpa, 2001).  
Quanto à promoção de igualdade de oportunidades, não é muito claro, 
no discurso dos docentes produzido durante as entrevistas, que isto ocorra em 
função da adopção do b-learning. Há a percepção do aumento do acesso aos 
conteúdos por parte dos trabalhadores-estudantes, de uma maior transparência 
e justiça na avaliação (uma vez que os critérios e os trabalhos ficam visíveis 
para todos na plataforma, são de fácil acesso e uniformizam os conteúdos). Da 
mesma forma, Selwin (2008) argumenta que as intervenções e iniciativas de 
TIC somente podem ter sucesso se forem acompanhadas por uma mudança 
fundamental no pensamento que as sustentam, afastando, em particular, as 
iniciativas e intervenções das concepções “oficiais” e idealizadas de como a 
tecnologia deve ser usada e de como os indivíduos deveriam participar na 
sociedade. O autor a que nos estamos a reportar refere ainda: 
“Entretanto, enquanto não há muita dúvida de que os últimos dez 
anos de formulação de políticas tiveram um profundo impacto na presença 
física das TIC na educação do Reino Unido, um contraponto é que a muito 
prometida ‘transformação’ baseada na tecnologia da educação não se 
materializou. (...) O facto é que as TIC fracassaram em mudar 
substancialmente a natureza dos resultados e oportunidades educacionais no 
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Reino Unido, coisa que, há tempos, o Governo nos fez acreditar que 
aconteceria” (idem: 825). 
A diversificação do público-alvo e a necessidade de adaptação às suas 
exigências também foi um aspecto referido por um docente na documentação 
acerca da unidade curricular submetida ao Prémio “Excelência E-learning 
U.PORTO”,  conforme podemos constatar na seguinte afirmação: 
“Reconhece-se também que as características dos estudantes 
universitários estão a mudar; relativamente à idade e situação profissional, por 
exemplo, cerca de 19% dos nossos alunos têm mais do que 25 anos de idade ou 
são estudantes-trabalhadores, o que pode reforçar as suas dificuldades em 
factores como disponibilidade de tempo, distância, compromissos familiares, 
organização no local de trabalho e barreiras económicas (…) Desta forma, o e-
learning aumenta também a acessibilidade a conteúdos, o que é particularmente 
importante para os estudantes com necessidades especiais (como os 
estudantes-trabalhadores, por exemplo), e constitui uma potencialidade 
reconhecida da Internet” (d.2).  
 
Por sua vez, houve uma opinião afirmativa mais consensual entre os 
estudantes das diversas turmas de que o b-learning possa contribuir com a 
promoção de igualdade de oportunidades. Os estudantes que acreditam nas 
possibilidades do b-learning, a este nível, justificaram-no devido: ao acesso aos 
conteúdos, à organização e ao facto de que todos têm acesso total aos 
mesmos conteúdos da mesma forma; aos prazos de entrega serem iguais para 
todos; ao facto de os estudantes que não podem ir às aulas poderem manter-
se actualizados, como no caso dos trabalhadores-estudantes e dos que 
residem mais longe.  
Houve ainda referências de que o b-learning não promove a igualdade 
de oportunidades, uma vez que nem todos os estudantes têm tempo para estar 
à frente de um computador fora do horário das aulas. Pontualmente, foram 
mencionadas questões de usabilidade como a utilização de termos em inglês, a 
necessidade de plugins específicos, o bloqueamento do sistema e as 
dificuldades em utilizar os computadores. 
Relativamente às questões de acessibilidade dos estudantes com 
necessidades educativas especiais, baseámo-nos na fundamentação teórica 
(Gomes, 2008) e, após a observação directa, verificámos no ambiente Moodle 
da Universidade do Porto alguns factores de acessibilidade e outros aspectos 
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que precisam de ser melhorados. Cabe destacar, conforme referido 
anteriormente, que esta questão está relacionada, em parte, com as opções de 
utilização feita pelos docentes e não com as condições oferecidas pela 
plataforma ou pela Universidade. Ressaltamos também que nos dados 
recolhidos não foi referida a questão da acessibilidade dos estudantes com 
necessidades educativas especiais e temos consciência de que este assunto 
carece de uma investigação mais aprofundada, devido à sua importância e 
amplitude. 
Exemplos de factores promotores de acessibilidade encontrados na 
plataforma Moodle da Universidade do Porto são: 
1- Existência de texto alternativo à imagem 
 
Figura 19: Texto alternativo  à imagem (factor promotor de acessibilidade) 
 
2- Possibilidade de aumento do texto a partir do navegador: 
 
Figura 20: Possibilidade de aumento do texto através do navegador (factor promotor 
de acessibilidade) 





3- Legendagem de algumas hiperligações 
 
 
Figura 21: Legendagem das hiperligações (factor promotor de acessibilidade) 
Alguns aspectos que necessitam de ser aprimorados quanto à 
acessibilidade da plataforma Moodle da Universidade do Porto são a falta de 
legendagem nos campos dos formulários, ligações no conteúdo da página 
inicial sem legendagem e gráficos estatísticos cuja interpretação dos dados se 
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Figura 22: Distinção dos dados exclusivamente cromática (exemplo de um factor 
redutor de acessibilidade) 
 
 
Os elementos observados reforçam a necessidade de se garantir que, 
efectivamente, os recursos estejam acessíveis a todos (Nunes, 2002) para que 
não se tornem factores que podem gerar fenómenos de exclusão digital 
(Gomes, 2008). 
5.6. Possibilidade e limites do b-learning para a criação de 
comunidades de aprendizagem 
Tal como referimos anteriormente, houve opiniões divergentes entre os 
docentes que venceram o PEE e os seus estudantes. 
Quanto aos estudantes, ainda que a maioria acredite ter feito parte de 
uma comunidade devido a razões como a acessibilidade e maior proximidade 
do professor e entre os estudantes, a maior autonomia e a rapidez, a facilidade 
e a acessibilidade que permitem a participação “de todos”, outros acreditam 
que não houve uma comunidade devido à falta de hábito de utilizar a 
plataforma e ao facto de esta utilização ainda não ser feita por todas as 
unidade curriculares do curso, para além do sentimento de individualidade 
frente ao computador.  
Quanto aos docentes vencedores do PEE, houve alguns relatos de 
situações nas quais os estudantes interagiram em grupos com o objectivo de 
aprender e na qual foram ultrapassados os limites geográficos, e de que são 
exemplo as seguintes afirmações: 
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“Mas o que é que se organizou? Colocámos no Moodle as instruções 
num ficheiro MP3 do trabalho, e havia uns grupos americanos e os grupos de 
estudantes portugueses, os estudantes, o que é que era esperado deles, as 
tarefas, e eram conduzidos para um percurso de literatura para tentar dar 
resposta às questões que eram levantadas. Os estudantes americanos de 
Nutrição contactaram os estudantes portugueses de Nutrição sobre questões 
que achavam importantes: saber como é que era a situação em Portugal, a 
importância do fast food cá versus a importância do fast food lá, que são 
coisas... muito diferentes, e por isso essa própria experiência também é 
importante por causa disso. E depois tínhamos combinado que os estudantes 
portugueses, depois de ajudarem os estudantes americanos a fazerem os 
seus trabalhos, iam também colocar-lhes perguntas e avaliar o desempenho 
dos estudantes americanos face às perguntas que os portugueses iam 
levantar. Portanto ia haver... e depois os portugueses podiam fazer a mesma 
coisa, agora com os americanos a colocarem-lhes perguntas a eles e a 
perguntarem-lhes” … (d.2) 
“Em relação às comunidades de aprendizagem, tenho muita 
experiência, mas a nível pessoal, do meu trabalho de investigação, 
principalmente de desenvolvimento do software, do trabalho de 
desenvolvimento de software. E desde que, há 15 anos, estou metido nesta 
área, tem sido sempre um trabalho remoto, com pessoas e comunidades que 
eu não conheço pessoalmente. Se eu as conheço pessoalmente, é por 
termos trabalhado em conjunto. E então estas ferramentas são essenciais 
para poder fazer um projecto de uma forma organizada entre várias pessoas, 
e que não existem condições entre uns e os outros. E isso também ensina 
uma disciplina de trabalho que é diferente, que... É uma disciplina de trabalho 
que está no desenvolvimento de software, são projectos informais onde não 
há um chefe, às vezes nos objectivos vem claro que nós é que temos que 
definir os nossos objectivos, e no trabalho conjunto e na... no diálogo via Web 
com as pessoas é que se vai criando esses objectivos” (d.1.). 
“Nós fazemos isso. Por exemplo, olhe, fazemos aqui, mas é, pronto, 
ao nível de grupos de investigação, isso temos a tal comunidade, pronto, até 
temos com vários grupos, portanto... temos uma pessoa, por exemplo, que está 
em Londres, e então estamos aqui quatro ou cinco, no interior de um e-group, 
daqueles do g-mail e discutimos os dados” (d.4.1.). 
“Sim, tento fomentar isto com alguns fóruns que faço. O meu papel é 
de estar ali a servir de mediador na discussão de um tema, muitas vezes  
com o tema do CSI, que, de certa forma, motivou o prémio... Eles às vezes 
resolvem muito mais rapidamente do que eu espero à partida. É o tipo de 
coisa que é uma grande vantagem que o e-learning tem: através do 
computador as vezes é muito mais fácil entrar em contacto com o professor... 
O computador suscita uma informalidade, no computador é mais fácil 
escrever um dois pontos e um parênteses e de certa forma isto facilita a 
comunicação”  (d.5). 
 
Nestas afirmações proferidas pelos docentes nas entrevistas,  
constatamos a importância da componente de ensino a estimular a produção 
de conhecimentos, ao mesmo tempo que promove um ambiente de partilha e 
interacção social. 
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Baseados nos indicadores de presença social, presença de ensino e 
presença cognitiva (Garrison & Anderson, 2003) das comunidades 
construtivistas de investigação, reflectimos acerca destas “presenças” 
expressas pela opinião dos docentes que venceram o PEE e os seus 
estudantes. 
No que diz respeito à presença social e à presença cognitiva, 
procurámos investigar se os estudantes tiveram a possibilidade de se projectar 
socialmente e emocionalmente através do ambiente de e-learning. Para este 
efeito, e conforme já referimos, solicitámos que os estudantes de quatro 
unidades curriculares que venceram o PEE (UC1, UC2, UC3, UC4) 
classificassem, numa escala de 1 (pouco importante) a 5 (muito importante), a 
influência dos diferentes elementos do ambiente: estudantes, docentes e as 
características da unidade curricular para o seu desenvolvimento cognitivo e 
social. 
Os dados apresentados foram agrupados numa só tabela (Tabela 55) 
em função das percentagens do nível de contribuição atribuído. A coluna 4-5 
representa “muita contribuição”, a coluna 1-2 representa “pouca ou nenhuma 
contribuição” e a coluna 3 representa “nem pouca nem muita contribuição”. 




Tabela 55: Contribuição dos diversos elementos para a manutenção do ambiente de 
aprendizagem em termos cognitivos e sociais, segundo os estudantes. 
 
De acordo com os dados que apresentamos, podemos depreender que 
os estudantes atribuíram ao docente a maior contribuição para a manutenção 
do ambiente de aprendizagem em termos de presença cognitiva e social (cerca 
de 70%). Esta informação está de acordo com as opiniões que os estudantes 
de três das quatro unidades curriculares expressaram quando afirmaram que o 
elemento principal da componente  online da unidade curricular foi o/a docente. 
Estes dados estão também de acordo com os pressupostos das 
comunidades construtivistas de investigação41 (Garrison & Anderson, 2003), 
que atribuem especial importância à presença de ensino, estando esta 
relacionada com as demais presenças. De acordo com os autores a que nos 
estamos a reportar: 
“(…) The teacher presence is what the teacher does to create a 
community of inquiry that includes both cognitive and social presence. Therefore, 
we do not focus specifically on the social and cognitive elements themselves but 
on the roles of a teacher or the actual functions that a teacher must perform to 
create and maintain a dynamic learning environment. These functions are 
integrative in the sense that teaching presence brings together the cognitive and 
social in purposeful and synergistic ways” (Garrison & Anderson, 2003: 66). 
 
Estes factores levam-nos a destacar a importância, numa comunidade 
de aprendizagem, de haver a responsabilização de todos os elementos 
                                            
41 Tradução da autora do original Community of Inquiry  
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participantes na tarefa de aprender. No caso académico, o docente é o 
responsável por identificar os conhecimentos relevantes, propor experiências 
que levem ao discurso crítico e à reflexão, diagnosticar e avaliar os resultados 
de aprendizagem, sendo que o e-learning exige uma maior atenção ao 
equilíbrio entre o controlo e a responsabilidade (Garrison & Anderson, 2003). 
Ainda de acordo com os mesmos dados, podemos inferir que os 
estudantes consideraram que o seu principal contributo para o ambiente de 
aprendizagem foi de ordem cognitiva, ou seja, de resposta aos desafios, de 
proposta de novos temas e de contributos fundamentados para as discussões. 
Apesar de a maioria dos estudantes considerar que há muito contributo 
da unidade curricular como um todo nos aspectos sociais e cognitivo, nota-se 
que estes inquiridos consideram que há um maior contributo no que diz 
respeito aos aspectos cognitivos do ambiente de aprendizagem. 
A respeito do controlo do docente e da responsabilidade partilhada, 
procurámos saber a opinião dos estudantes das unidades curriculares que 
venceram o PEE (UC1, UC2, UC3, UC4) acerca da afirmação de que a 
dinâmica gerada entre os estudantes e o docente contribuiu para diversos 
aspectos relativos à organização e ao desenvolvimento curricular. 
Na Tabela 56 apresentamos uma visão geral das respostas 
apresentadas anteriormente, sendo que, desta vez, agrupámos as opiniões 
discordantes (1 e 2) e concordantes (4 e 5). As neutras são apresentadas na 

















Tabela 56: Opinião dos estudantes acerca da contribuição da dinâmica gerada entre 
estudantes e docentes em termos de organização curricular 
 
Através da análise da tabela, podemos depreender que os estudantes, 
no geral, atribuem muita importância à relação pedagógica em termos de 
desenvolvimento curricular e, mais especificamente nas questões relacionadas 
com a forma na qual os conteúdos foram transmitidos, com o estímulo do 
trabalho autónomo, com a selecção dos conteúdos a aprender, com a re-
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estruturação dos conteúdos, com a criação de condições de partilha entre os 
estudantes e com a diversificação dos conteúdos, para além dos programados.  
Da mesma forma, Fernandes (2008: 129), num estudo acerca das 
estratégias de interacção em educação a distância no Ensino Superior em 
Cabo Verde, concluiu que o papel do professor é fundamental para o sucesso, 
ao referir que: “Na óptica dos estudantes, o trabalho colaborativo e a constante 
presença do professor, aliada ao feedback imediato, são fundamentais para o 
sucesso em EaD. Assim, consideramos que a construção de conhecimento de 
forma colaborativa foi permitida pelos processos de partilha de conhecimentos, 
pontos de vista e reflexões que decorreram ao longo da discussão no fórum 
geral das duas disciplinas”. 
No que diz respeito ao nosso estudo, um factor menos consensual foi a 
consideração de que a dinâmica gerada no ambiente online contribui para a 
integração social do grupo.  
Baseados nos dados que acabámos de apresentar, parece-nos poder 
referir que as principais limitações para a criação de comunidades de 
aprendizagem se prendem com questões relativas à falta de tempo para os 
estudantes realizarem as tarefas conjuntas, para além de, muitas vezes, existir 
um excesso de solicitação de participação dos estudantes ou, ainda, um 
excesso de recursos e de informação visível ao mesmo tempo. Tal facto pode 
ser constatado na seguinte afirmação feita por um estudante de uma unidade 
curricular premiada: 
“As plataformas estão boas, servem para o pessoal estar ao 
corrente da disciplina. NÃO É BOM o facto de os professores por vezes 
‘exigirem’ uma participação ‘demasiado activa’. São fóruns e mais fóruns 
de dúvidas, e depois já são sobre curiosidades relacionadas com a matéria 
e passado, mais alguns tempo já abordam questões muito pertinentes, 
mas que não enriquecem em nada o nosso ensino e só nos fazem 
PERDER TEMPO. O mais engraçado é que alguns professores ‘contam’ 
bastante este tipo de participação, do tipo passar o aluno ou não. É 
ridículo!! moderação por favor!” (UCP6_ ref13).  
 
Apesar do percurso por construir, todos estes factores indicam um 
avanço em relação à flexibilidade curricular e à centralidade do estudante, o 
que corrobora a seguinte afirmação de Garrison & Anderson (2003: 65): 
Capítulo V – Uma interpretação 
 296 
“Education is a unified process where teacher and students have 























Neste capítulo apresentamos algumas considerações finais que 
tecemos a partir do processo de recolha, tratamento e análise dos dados. 
Apresentamos também algumas limitações do estudo e propomos 
recomendações para trabalhos posteriores. 
Num processo de conclusão e de sistematização dos conteúdos 
discutidos anteriormente e das diversas fontes de informação, propomo-nos  
caracterizar os conceitos que fundamentam o ensino-aprendizagem no Ensino 
Superior a nível das intenções e possibilidades inerentes ao recurso ao b-
learning numa lógica de integração. Acreditamos que esta caracterização 
venha ao encontro do objectivo principal desta dissertação, ou seja, possa 
contribuir para o entendimento do processo de construção de significados 
atribuídos aos ambientes de gestão de aprendizagem (LMS) e oferecer uma 
possibilidade de  interpretação no quadro dos paradigmas educacionais.  
No quadro conceptual do discurso que acompanha o Processo de 
Bolonha, a utilização das TIC no Ensino Superior justifica-se numa lógica de 
suporte à partilha, produção de conhecimentos e desenvolvimento de 
competências. 
Conforme já referimos, o recurso ao b-learning, enquadrado nesta 
lógica, assemelha-se a uma ecologia informacional, em que as informações 
disponíveis são utilizadas para a construção de conhecimentos próprios, 
partilhadas para a re-significação colectiva, aplicadas em contexto prático, 
transformadas e complementadas pelos conhecimentos adquiridos, a partir de 
diversas fontes. Essas informações voltam a ser disponibilizadas em 
repositórios abertos de conteúdos, sendo que os docentes e o ambiente de 
aprendizagem por eles mediados são fundamentais para garantir a motivação, 
o acesso e a permanência nestes ambientes, de forma a que as novas 




Neste esforço metafórico, consideramos esse processo como uma 
reciclagem na qual as informações que circulam nas redes são transformadas 
pelas pessoas em novas informações, mantendo-se, contudo, a essência do 
capital de conhecimento humano, sendo todo este processo facilitado pelas 
possibilidades advindas do avanço tecnológico. 
  Os meios tecnológicos adquirem, assim, um importante papel na 
mediação de todas as etapas deste ciclo, nomeadamente através da sua 
capacidade de armazenamento, processamento de dados, rapidez de 
transmissão das informações e possibilidades de se ultrapassar os limites 
temporais e espaciais, permitindo, assim, um acesso mais generalizado às 
informações, que, por si só, não garante a efectiva construção de 
conhecimentos. 
A UP, à semelhança das demais IES públicas portuguesas,  
disponibiliza suporte tecnológico e apoio pedagógico aos docentes que optam 
por recorrer aos ambientes de aprendizagem como complemento às sessões 
presenciais. Esta opção tem, pouco a pouco, estimulado mudanças no sentido 
da transição de um ensino transmissivo para um ensino centrado no estudante 
e no desenvolvimento de competências. Estas fases, de acordo com Bonk e 
Graham (2006), e tal como já aqui referimos, representam a permissão inicial 
para o b-learning, o reforço através da utilização do b-learning e, finalmente, a 
transformação da pedagogia a partir deste recurso. 
Consideramos que, em relação à UP, nem todos os docentes passam 
necessariamente por todas as fases identificadas por Bonk e Graham (2006) e 
que estas ocorrem em simultâneo, sendo preciso, muitas vezes, reconhecer e 
valorizar as práticas que vão ao encontro dos desígnios do ES, em parte 
consequentes do Processo de Bolonha, sendo a atribuição de um prémio um 
indicador desta necessidade de reconhecimento junto à comunidade 
aprendente. 
Quanto à fase inicial de adopção do b-learning, os docentes atribuem-
na à necessidade de actualização dos métodos de ensino, à curiosidade e às 
potencialidades que reconhecem nas tecnologias a nível de motivação dos 
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estudantes, disponibilização dos recursos, organização do ensino e gestão de 
aprendizagens, gerando muitas expectativas de inovação através da adopção 
dos meios adequados. Sabemos que nem sempre tais expectativas se 
concretizam, devido a diversos factores. Esses factores, que actuam como 
limitadores da possibilidade de configuração de comunidades de 
aprendizagem, como foi referido por Gomes (2008) e Fonseca e Eliasquevici 
(2007), podem estar relacionados com a Instituição de Ensino, com o  ambiente 
de aprendizagem, com os docentes ou com os estudantes. 
Relativamente à Instituição de Ensino, tais factores muitas vezes 
resultam das exigências no âmbito de realização de tarefas de ordem 
burocrática, bem como a subdivisão de unidades curriculares, que acarreta um 
maior número de estudantes (factor relacionado com a precariedade do 
financiamento ao ES aqui referido). A não-valorização financeira ou a não-
relevância para a progressão da carreira do recurso aos ambientes de 
aprendizagem e o acréscimo de trabalho que daí advém fazem com que haja 
uma dicotomia: por um lado, as universidades oferecem os meios tecnológicos 
através de uma plataforma de LMS e, por outro, de acordo com alguns 
docentes, retiram-lhes a motivação e o tempo para se dedicarem ao processo 
de formação contínua a que a utilização dos recursos muitas vezes obriga. 
Quanto ao ambiente de aprendizagem, a simples transposição de uma 
metodologia de transmissão para este ambiente faz com que, como foi referido 
por muitos estudantes, este não se configure como uma mais-valia em relação 
aos depositórios de conteúdo habituais (como é o caso do SIGARRA) e esta 
utilização não contribui para a construção de comunidades de aprendizagem 
(Dias, 2008; Afonso, 2002; Miller, 2000) .  
Ainda sobre os ambientes de aprendizagem, a falta de coordenação 
entre as componentes presencial e online e as falhas técnicas que podem 
ocorrer e, eventualmente, a desorganização do conteúdo ou o excesso de 
actividades a ocorrer em simultâneo podem gerar uma grande desmotivação 
nos estudantes ou um sentimento de frustração e de incapacidade. 
Considerações Finais 
 302 
Relativamente aos docentes, depreendemos que os principais factores 
que podem limitar o recurso ao b-learning de forma a propiciar a construção de 
comunidades de aprendizagem possam estar relacionados com a falta de 
conhecimentos acerca da utilização das plataformas e a pouca disponibilidade 
de tempo para se dedicarem a esta aprendizagem técnico-pedagógica. A falta 
de cultura de partilha (Vieira, 2005) ou uma adopção habitual de um método 
mais tradicional e o distanciamento dos estudantes fazem também com que os 
docentes possam ter conhecimentos técnicos, mas não saibam tirar partido 
destes recursos em prol de um nova didáctica (Miranda, 2007; Pallof & Pratt, 
2001). 
Quanto aos estudantes, depreendemos que os factores que possam 
limitar a configuração de comunidades estão relacionados com o aumento da 
necessidade de autonomia e de gestão de tempo para a realização das tarefas  
em simultâneo com as outras exigências do curso. Podem estar relacionados, 
também, com a falta de formação a nível da utilização das plataformas ou com 
a adopção de um estilo de aprendizagem mais superficial (Zabalza, 2004), o 
que faz com que os alunos realizem apenas o suficiente para a aprovação 
numa unidade curricular e que não se mostrem muito motivados para as 
tarefas que envolvam o trabalho em grupo e a actividade que decorra fora do 
espaço de aulas. 
Por outro lado, o discurso da maioria dos estudantes e o estudo em 
torno de alguns docentes, mais especificamente os vencedores do PEE, 
fizeram-nos percepcionar as possibilidades do b-learning no ES complexo e 
multifacetado, tendo em vista aspectos sociais, económicos e pedagógico-
didácticos. Sobre este aspecto, em primeiro lugar, agrupámos as 
características em questões de ordem social e questões que derivam das 
preocupações económicas que, como já referimos, estão implícitas nos 
desígnios actuais do mundo globalizado e da sociedade do conhecimento. 
Relativamente às questões sociais, depreendemos que os conceitos 
giram em torno da contribuição do ensino para a diminuição das desigualdades 
sociais, para a promoção de igualdade de oportunidades, de forma a dar voz 
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aos diversos actores e para o desenvolvimento de competências sociais que 
contemplem e valorizem a diversidade cultural presente no Ensino Superior. 
Em relação às questões económicas, percepcionamos que estas estão 
presentes nos diversos níveis de discurso educativo, onde são levantadas 
questões como a competitividade, a transnacionalidade, o desenvolvimento de 
competências transversais que preparem o indivíduo para o mercado de 
trabalho e para a vida em sociedade (Castells, 2002; Figueiredo, 1999). 
Estas características têm impacto nas questões de ordem pedagógico-
didáctica tais como a necessidade de transmissão e de recontextualização dos 
conhecimentos a partir das diferentes culturas (Leite, 2002), a urgência do 
desenvolvimento cognitivo e de diversas formas de propiciar construção de 
conhecimento, a capacidade de adaptação a novos contextos e realidades, o 
desenvolvimento da criatividade, da autonomia, da reflexividade e do espírito 
crítico através da iniciação à investigação e a consequente capacidade de 
mobilização de competências para a resolução de problemas reais, estando 
todos estes factores relacionados com a desejada mudança de paradigma do 
ES (Vieira, 2005; 2007). 
Como referimos antes, estes factores estão presentes e inter-
relacionam-se nos ambientes de aprendizagem através das seguintes 
presenças: a presença cognitiva, a presença social e a presença de ensino 
(Garrison & Anderson, 2003). 
A presença cognitiva está presente ainda na missão da Universidade, 
no sentido do desenvolvimento de competências a nível do saber, da 
construção e da transmissão do conhecimento. 
A presença social está relacionada, como já tínhamos mencionado, 
com a capacidade de aprender em conjunto através da partilha de informações. 
Finalmente, a presença de ensino está relacionada com o papel 
insubstituível dos docentes enquanto organizadores do ambiente de 
aprendizagem, mediadores do processo e avaliadores, recorrendo, para isso, à 
conjugação de recursos em momentos, síncronos e assíncronos, dentro e fora 
da sala de aula, configurando uma modalidade híbrida ou blended. 
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Desta forma, defendemos que o b-learning (através de uma plataforma 
de LMS, ferramentas sociais, aplicações Web 2.0, sites institucionais, etc.) 
possa ser utilizado como um dispositivo pedagógico-didáctico (Bernstein, 
1990,1993; Leite, 2002) numa dinâmica de sala de aula onde as fronteiras 
entre os conteúdos são enfraquecidas e mantêm uma relação aberta entre si, 
caracterizando o currículo de integração numa lógica hipertextual e participada 
de produção, reprodução e transformação da cultura, facilitada pelos avanços 
tecnológicos. 
Justificamos esta posição pela conclusão de que, de acordo com a 
literatura e com o discurso dos professores, é possível, através dos ambientes 
de aprendizagem, esbater a força do enquadramento, ou seja, a forma do 
contexto na qual é feita a transmissão-aquisição do conhecimento, diminuindo, 
assim, o controlo que o professor possui sobre a selecção, organização, 
ritmagem e organização do tempo do conhecimento a ser transmitido-adquirido 
na relação pedagógica (Domingos et al?, 1986). 
Nesta lógica de raciocínio, as comunidades de aprendizagem geradas 
nestes ambientes (outros dos objectivos perseguidos pelo presente estudo) 
assumem, na nossa opinião, o que Bernstein (1990: 102) caracterizou como 
sendo uma "forma especializada de comunicação", através da qual se 
justapõem poder e conhecimento. 
Esta forma de comunicação, conforme os dados obtidos e de acordo 
com Redecker, Ala-Mutka e Punie (2008), está enquadrada numa das três 
formas diferentes de implantação das ferramentas sociais no Ensino Superior: 
1 – como ferramenta institucional; 2 – como um meio de comunicação entre os 
estudantes e entre professores e estudantes, permitindo a troca de 
conhecimento e de material e criando um espaço de entendimento e apoio; 3 – 
como metodologia ou ferramenta didáctica, com o objectivo de melhorar, 
facilitar e reforçar a construção de conhecimento.  
Neste processo de interacção, os docentes e os estudantes partilham a 
responsabilidade pela aprendizagem, sendo os primeiros os responsáveis pela 
organização inicial do ambiente que a propicia, através do aumento da 
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possibilidade de comunicação bidireccional, da participação activa, da troca 
entre os pares, do estímulo à autonomia, mobilizando, para isso, os recursos 
tecnológicos disponíveis (que podem envolver desde simples trocas de e-mails, 
até listas de discussões, páginas Web, plataforma de LMS; portefólios de 
aprendizagem, PLE e toda uma panóplia de ferramentas gratuitas, de fácil 
acesso e utilização e que facilitam a comunicação em rede, consideradas Web 
2.0, ou ferramentas sociais). Deste modo, a comunidade que aprende não é 
definida pelo espaço ou pelas características pessoais, mas pelo potencial de 
aprender em conjunto (Wenger, White & Smith, 2009).   
Em forma de síntese reflexiva e baseadas na literatura revista e nos 
contributos da investigação empírica, elaborámos um esquema acerca de um 
possível enquadramento do recurso ao b-learning no Ensino Superior, tendo 
em vista uma aproximação aos pressupostos do Processo de Bolonha, que 
apresentamos na Figura 23. 
  
 





O esquema apresentado anteriormente não tem a pretensão de 
esgotar o assunto, mas sim de abrir espaço para novos pontos de vista e 
novas contribuições para o discurso acerca da utilização do b-learning no ES 
enquanto promotor de sucesso educativo, o que constitui, igualmente, um 
objectivo do estudo que aqui apresentamos. 
O sucesso da utilização do b-learning no ES, do ponto de vista  de uma 
maior aproximação aos pressupostos do Processo de Bolonha, está 
relacionado com factores tecnológicos, sociais e pedagógicos.  
A nível tecnológico, implica a disponibilização e manutenção dos 
meios; a acessibilidade e facilidade de utilização destes meios (sendo 
necessário haver uma estrutura de apoio); a capacidade de apropriação das 
ferramentas às necessidades pessoais; os conhecimentos e competências dos 
utilizadores. 
A nível social, o sucesso diz respeito à maior integração, à promoção 
de igualdade de oportunidades e ao estabelecimento de condições para o 
desenvolvimento de competências relacionais. 
A nível pedagógico, o sucesso implica a transformação constante da 
pedagogia, tendo em vista as possibilidades acrescidas de inovação trazidas 
através das potencialidades das ferramentas utilizadas num regime de b-
learning. 
 Esta pedagogia renovada estimula a capacidade de aprender em 
conjunto em comunidades nas quais a produção de conhecimentos e a 
aprendizagem estão intrinsecamente relacionadas com a produção,  
reprodução e transmissão da cultura, caracterizando e justificando, assim, o 
recurso ao b-learning enquanto dispositivo pedagógico. De acordo com Leite 
(2002: 116): 
 “O dispositivo pedagógico constitui, portanto,(...), um processo de 
relação entre a cultura da escola e as culturas diversas dos alunos nela 
presentes e, por isso, é gerador de uma educação que acompanha o 
fenómeno da globalização, pois permite, simultaneamente, a apropriação de 
outros discursos e o ordenamento, reconhecimento e avaliação do próprio 
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discurso. Enquanto canal de comunicação, o dispositivo pedagógico permite a 
desocultação de culturas tradicionalmente ausentes dos quotidianos 
escolares e, por isso, suscita aprendizagens significativas adquiridas num 
clima de relação e de troca de saberes, o que justifica a sua importância 
numa educação intercultural”. 
  
Ainda a título conclusivo, identificamos alguns indicadores de mudança 
nos processos de organização de ensino e de promoção de aprendizagem que 
os docentes e os estudantes atribuíram ao recurso ao b-learning, não enquanto 
mera tecnologia de apoio, mas enquanto uma forma alargada de comunicação 
em diferentes momentos e espaços. 
Estes indicadores envolvem, conforme referimos anteriormente, uma 
maior necessidade de organização do ambiente de aprendizagem, uma 
procura maior de diversificação das fontes de consulta e utilização crescente 
de recursos multimédia (o que permite uma maior adequação às características 
individuais, estilos e ritmos de aprendizagem). Envolvem ainda a possibilidade 
de aumentar a presença de ensino em diferentes momentos, tais como: antes 
das aulas (para despertar o interesse e preparar uma base conceptual para 
posterior discussão em aula) e após as aulas (como complemento, reforço, 
reflexão, discussão e reconfiguração dos conceitos). Constata-se ainda a 
possibilidade de uma participação mais activa quer dos docentes, quer dos 
estudantes (principalmente através dos fóruns), o que aumenta a 
interactividade e uma maior adopção, em alguns casos, do ensino a partir da 
resolução de problemas (referido por diversos docentes como elemento 
desencadeador de aprendizagens na plataforma). 
Outros indicadores de mudança que podemos encontrar nos discursos 
dos docentes e dos estudantes estão relacionados com um aumento da 
possibilidade de o estudante gerir a própria aprendizagem e optar por 
diferentes percursos para o desenvolvimento de competências, tal como uma 
maior preocupação com a aplicação prática de conceitos. 
Todos os factores apresentados indicam que se está a caminhar no 
sentido real da promoção de uma aprendizagem activa, centrada no estudante, 
num continuum de formulação e reformulação pessoal e profissional que 
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envolve avanços e recuos num mar de incertezas acerca da sustentabilidade 
do sistema educativo. 
É importante, finalmente, ressaltar a existência de um grande grupo de 
docentes do ES, mais especificamente na UP, que, independentemente de 
alguma compensação ou reconhecimento exterior, conjugam esforços, 
partilham conhecimentos e recorrem a diferentes estratégias de promoção de 
aprendizagem, sem que estas estejam confinadas ao espaço físico da sala de 
aula. Estes factores podem ser constatados, nomeadamente, no discurso de 
uma das docentes:  
“Sem dúvida que é o compromisso da equipa docente não só com a qualidade 
do ensino, mas principalmente com o controlo da aprendizagem. Não 
descurando a abordagem do ensino anatómico clássico, baseado em 
observação de peças anatómicas dissecadas, imagiologia com películas 
‘físicas’, discussão em aulas de contacto ‘formal’, os docentes têm noção da 
importância das novas tecnologias como meio de apoio ao ensino e à 
aprendizagem” (d.7). 
Este empenho é valorizado e reconhecido pelos estudantes, que são 
motivados, também eles, a procurar formas alternativas e criativas de 
resolução de problemas reais, uma vez que se sentem desafiados 
intelectualmente e motivados a trabalhar em equipa, independentemente das 
limitações físicas ou temporais (como é o caso dos trabalhadores-estudantes). 
Estamos cientes de que há muito terreno a explorar e que este trabalho 
pode contribuir, com outros estudos que estejam a ser desenvolvidos em 
outras universidades, para alargar as considerações que aqui traçamos. 
As principais limitações deste estudo foram de ordem temporal e 
técnica, uma vez que consideramos ser necessário uma equipa de 
investigadores para aprofundar a investigação do percurso de utilização do b-
learning durante um período mais alargado de tempo. 
Desta forma, o ponto de vista aqui privilegiado pode ser ampliado e 
suscitar outras investigações sobre temáticas que carecem de um posterior 
estudo empírico e reflexivo, tais como: 
– O papel das redes sociais e quais serão as privilegiadas futuramente 
no Ensino Superior; 
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– A importância dos e-portefólios para a promoção da autonomia, da 
regulação das aprendizagens e da cooperação social; 
– O papel dos personal learning environments no ES; 
– A utilização do m-learning no ES e o impacto na aprendizagem; 
– As possibilidade e os limites de desenvolvimento de competências 
transversais e específicas através do recurso aos ambientes de aprendizagem; 
– A influência das questões de género na participação em 
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Anexo 2 – Número de estudantes por Unidade Curricular que 
responderam aos inquéritos pedagógicos 







Alimentação e Nutrição Humana (FCNAUP) 18 1,1 1,1 1,1 
Alimentação Humana I (FCNAUP) 8 0,5 0,5 1,6 
Analise Numérica (FEUP) 4 0,2 0,2 1,9 
Anatomia Clínica (FMUP) 12 0,7 0,7 2,6 
Aprendizagem Motora  (FADEUP) 46 2,9 2,9 5,5 
Biopatologia - Anatomia Pat. Geral (FMUP) 100 6,2 6,2 11,7 
Bioquímica (FMUP) 72 4,5 4,5 16,2 
Bioquímica II (FMUP) 19 1,2 1,2 17,4 
Climatologia Aplicada (FLUP) 5 0,3 0,3 17,7 
Contabilidade I (FEP) 27 1,7 1,7 19,4 
Controlo Sensorial (FFUP) 4 0,2 0,2 19,7 
Desenho Gráfico I (FBAUP) 17 1,1 1,1 20,7 
Desp. Rec. - Metodologia I  (FADEUP) 13 0,8 0,8 21,5 
Desp. Rend. – Soc. do Desporto  (FADEUP) 9 0,6 0,6 22,1 
Direcção de Obras (FEUP) 27 1,7 1,7 23,8 
Direito do Trabalho (FDUP) 2 0,1 0,1 23,9 
Direito Fiscal II (FDUP) 9 0,6 0,6 24,5 
Ecologia e Ecotoxicologia (FFUP) 1 0,1 0,1 24,5 
Economia e Desenvolvimento Regional  43 2,7 2,7 27,2 
Economia Portuguesa (FEP) 14 ,9 ,9 28,1 
Economia Urbana (FEP) 17 1,1 1,1 29,2 
Endocrinologia (FFUP) 20 1,2 1,2 30,4 
Engenharia Aquática (ICBAS) 2 0,1 0,1 30,5 
Entomologia e Patologia Agrícolas (FCUP) 15 0,9 0,9 31,5 
Epidemiologia Nutricional (FCNAUP) 39 2,4 2,4 33,9 
Espanhol IV (FLUP) 4 0,2 0,2 34,1 
Estatística Aplicada à Psicologia (FPCEUP) 31 1,9 1,9 36,1 
Estatística I (FEP) 28 1,7 1,7 37,8 
Estatística II (FEP) 7 0,4 0,4 38,3 
Estatística Matemática(FEP) 5 0,3 0,3 38,6 
Estudos Práticos I – Atletismo (FADEUP) 25 1,6 1,6 40,1 
Farmacognosia I (FFUP) 30 1,9 1,9 42,0 





Farmacologia (FFUP) 1 0,1 0,1 50,0 
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Farmacologia I (FFUP) 18 1,1 1,1 51,1 
Fisiologia (FMDUP) 1 0,1 0,1 51,2 
Fisiologia (FMUP) 1 0,1 0,1 51,2 
Francês I – Estudos Europeus (FLUP) 11 0,7 0,7 51,9 
Grafismos Publicitário e Editoriais (FBAUP) 32 2,0 2,0 53,9 
Imunologia (FCNAUP) 4 0,2 0,2 54,2 
Imunologia (FFUP) 30 1,9 1,9 56,1 
Imunologia (FMDUP) 8 0,5 0,5 56,6 
Imunologia  (FMUP) 37 2,3 2,3 58,9 
Informática (FEP) 73 4,6 4,6 63,4 
Instrumentação para a medição (FEUP) 43 2,7 2,7 66,1 
Int. Est. De Tradução (Francês) (FLUP) 1 0,1 0,1 66,2 
Interactividade/Intersubjectividade (FBAUP) 6 0,4 0,4 66,5 
Int. à Neuropsicologia Cognitiva (FPCEUP) 3 0,2 0,2 66,7 
Int. ao Design de Comunicação (FBAUP) 21 1,3 1,3 68,0 
Linguística Contrastiva (FLUP) 5 0,3 0,3 68,4 
Matemática I (Economia)(FEP) 22 1,4 1,4 69,7 
Matemática I (Gestão)(FEP) 38 2,4 2,4 72,1 
Matemática II (FEP) 65 4,1 4,1 76,2 
Matemática III (Economia) (FEP) 25 1,6 1,6 77,7 
Metodologia do Ensino do Espanhol I 
(FLUP) 
5 0,3 0,3 78,0 
Mét. de Observação em Psicologia (FPCUP) 1 0,1 0,1 78,1 
Multimédia e Ensino (FLUP) 13 0,8 0,8 78,9 
Patologia (ICBAS) 3 0,2 0,2 79,1 
Patologia da Construção (FAUP) 1 0,1 0,1 79,2 
Pedagogia Escolar (FADEUP) 23 1,4 1,4 80,6 
Pós-Graduação em Direito Fiscal (FDUP) 8 0,5 0,5 81,1 
Probabilidades e Estatística (FEP) 22 1,4 1,4 82,5 
Projecto Assistido por Computador (FEUP) 16 1,0 1,0 83,5 
Protecção integrada (FCUP) 9 0,6 0,6 84,0 
Psic. da Linguagem e Cognição (FPCEUP) 49 3,1 3,1 87,1 
Psicologia do Desenvolvimento  (FPCEUP) 14 0,9 0,9 88,0 
Psicologia do Desenvolvimento I (FPCEUP) 1 0,1 0,1 88,0 
Psicologia do Trabalho (FPCEUP) 11 0,7 0,7 88,7 
Psic. das Organizações (FPCEUP) 29 1,8 1,8 90,5 
Registo Arquitectónico I  (FLUP) 7 0,4 0,4 90,9 
Sem. de Estudos Organizacionais 
(FPCEUP) 
8 0,5 0,5 91,4 
Semiologia Médica (ICBAS) 7 0,4 0,4 91,9 
Sist. Informação para a Gestão (FEP) 36 2,2 2,2 94,1 
Sistemas de Produção  (ICBAS) 4 0,2 0,2 94,4 
Sistemas de Representação Gráfica (FLUP) 1 0,1 0,1 94,4 
 
Teoria da Contabilidade (mestrado)  (FEP) 2 0,1 0,1 94,6 
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Teoria da Contabilidade I (Gestão) (FEP) 12 0,7 0,7 95,3 
Teoria Geral do Direito Civil (FDUP) 7 0,4 0,4 95,8 
Toxic. e Análises Toxicológicas I (FFUP) 64 4,0 4,0 99,8 
Toxic. e Análises Toxicológicas II (FFUP) 3 0,2 0,2 99,9 
Virulogia (FFUP) 1 0,1 0,1 100 
 





Número de respostas por Unidade Curriculares em 2006/2007 





Alimentação e Nutrição Humana (FCNAUP) 12 1,2 1,2 1,2 
Alimentação Humana I (FCNAUP) 37 3,6 3,6 4,8 
Análise de Sistemas na Construção (FEUP) 5 0,5 0,5 5,3 
Análise Numérica (FEUP) 1 0,1 0,1 5,4 
Anatomia Clínica (FMUP) 23 2,2 2,2 7,6 
Biopsicossociologia do Comportamento Desviante 
(FPCEUP) 
25 2,4 2,4 10,0 
Bioquimica (FMUP) 47 4,6 4,6 14,6 
BioquimicaII (FMUP) 6 0,6 0,6 15,2 
Biotoxicologia (FFUP) 45 4,4 4,4 19,6 
CAAD  (FAUP) 1 0,1 0,1 19,7 
Controlo Ambiental (FAUP) 3 0,3 0,3 20,0 
Controlo Sensorial (FAUP) 12 1,2 1,2 21,1 
DataBase Marketing (FEP) 3 0,3 0,3 21,4 
Desenho Gráfico I (FBAUP) 6 0,6 0,6 22,0 
Desp_Rec_Sociologia (FADEUP) 5 0,5 0,5 22,5 
Desp_Reed_Reab_Sociologia (FADEUP) 3 0,3 0,3 22,8 
Desp_Rend_Fisiologia_Exer_(FADEUP) 1 0,1 0,1 22,9 
Desp_Rend_Met_Apl1_Futebol (FADEUP) 1 0,1 0,1 23,0 
Desp_Rend_Sociologia_desp (FADEUP) 9 0,9 0,9 23,9 
Direccao de Obras (FEUP) 23 2,2 2,2 26,1 
Direito da Concorrência (FDUP) 6 0,6 0,6 26,7 
Direito do Trabalho (FDUP) 13 1,3 1,3 27,9 
Ecotoxicologia (FFUP) 4 0,4 0,4 28,3 
Electrónica e Instrumentação  (FEUP) 8 0,8 0,8 29,1 
Endocrinologia (FFUP) 39 3,8 3,8 32,9 
Engenharia aquatica (ICBAS) 4 0,4 0,4 33,3 
Epidemiologia (FCNAUP) 45 4,4 4,4 37,7 
Estatística I (FEP) 3 0,3 0,3 38,0 
Estatística II (FEP) 1 0,1 0,1 38,1 
Estatística Matemática (FEP) 11 1,1 1,1 39,1 
Estatistica_Ap_Psicologia (FPCEUP) 17 1,7 1,7 40,8 
Estudos Práticos I (FADEUP) 2 0,2 0,2 41,0 
Farmacognosia II (FFUP) 107 10,4 10,4 51,4 
FarmacognosiaI (FFUP) 39 3,8 3,8 55,2 
Farmacologia (FFUP) 65 6,3 6,3 61,5 
Fisiologia (FMUP) 7 0,7 0,7 62,2 
Fitoterapia  (FFUP) 6 0,6 0,6 62,8 
Geografia_portugal (FLUP) 24 2,3 2,3 65,1 
Geomorfologia_litoral (FLUP) 7 0,7 0,7 65,8 
Gestão da Segurança na Construção (FEUP) 1 0,1 0,1 65,9 
Gestão de Projectos (FEP) 18 1,8 1,8 67,7 
Imunologia (FFUP) 66 6,4 6,4 74,1 
Imunologia (FCNAUP) 3 0,3 0,3 74,4 
Imunopatologia (FFUP) 3 0,3 0,3 74,7 
Informática Aplicada (FEP) 3 0,3 0,3 75,0 
Informática (FEP) 23 2,2 2,2 77,2 
Intro-desig-comunicação (FBAUP) 11 1,1 1,1 78,3 
Matemática I_economia (FEP) 31 3,0 3,0 81,3 
Matemática I_gestao (FEP) 24 2,3 2,3 83,6 
Matemática II (FEP) 26 2,5 2,5 86,2 





Multimédia e Ensino (FLUP) 11 1,1 1,1 88,0 
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Multimédia e Ensino (FLUP) 11 1,1 1,1 88,0 
Patologia da Construção  (FAUP) 4 0,4 0,4 88,4 
Patologia (ICBAS) 30 2,9 2,9 91,3 
Perturbação da Linguagem escrita e do cáculo  
(FPCEUP) 
1 0,1 0,1 91,4 
Psicologia da Linguagem e Cognição (FPCEUP) 1 0,1 0,1 91,5 
Probabilidades e Estatística (FEP) 22 2,1 2,1 93,7 
Produção Animal (ICBAS) 17 1,7 1,7 95,3 
Psicologia do Desenvolvimento (FPCEUP) 15 1,5 1,5 96,8 
Psicologia_Desenvolvimento1 (FPCEUP) 1 0,1 0,1 96,9 
Semiologia Médica e Cirúrgica (ICBAS) 15 1,5 1,5 98,3 
Software Educativo (FCUP) 6 0,6 0,6 98,9 
Toxicologia e Análises Toxicológicas II (FFUP) 5 0,5 0,5 99,4 
Toxicologia e Análises Toxicológicas I (FFUP) 6 0,6 0,6 100,0 
 






Número de estudantes por Unidade Curriculares em 2007/2008 
Número de respostas por Unidade Curriculares em 2007/2008 





Alimentação e Nutrição Humana (FCNAUP) 29 3,5 3,5 3,5 
Alimentação Humana I (FCNAUP) 37 4,5 4,5 8,0 
Análise Sensorial_(FCNAUP) 10 1,2 1,2 9,2 
Aprendizagem Motora (FADEUP) 24 2,9 2,9 12,1 
Bases de dados e Programação (FEP) 2 0,2 0,2 12,3 
Biomecanica (FADEUP) 11 1,3 1,3 13,6 
Bioquímica (FMUP) 5 0,6 0,6 14,3 
Bioquímica I (FMUP) 116 14,0 14,0 28,3 
Bioquímica II (FMUP) 23 2,8 2,8 31,0 
Biotoxicologia (FFUP) 2 0,2 0,2 31,3 
Composição Nutricional dos Alimentos 
(FCNAUP) 
1 0,1 0,1 31,4 
Comunicacao (FCNAUP) 23 2,8 2,8 34,2 
Contabilidade I (FEP) 82 9,9 9,9 44,1 
Controlo Ambiental (FAUP) 2 0,2 0,2 44,3 
Controlo Sensorial (FFUP) 15 1,8 1,8 46,1 
Ecotoxicologia (FFUP) 2 0,2 0,2 46,4 
Electrónica e Instrumentação (FEUP) 19 2,3 2,3 48,7 
Emergência Médica (FMUP) 1 0,1 0,1 48,8 
Engenharia Aquática (ICBAS) 10 1,2 1,2 50,0 
Engenharia e Maneio em Aquacultura (ICBAS) 4 0,5 0,5 50,5 
Epidemiologia (FCNAUP) 16 1,9 1,9 52,4 
Epidemiologia I (FMUP) 13 1,6 1,6 54,0 
Epidemiologia Ia (FMUP) 4 0,5 0,5 54,5 
Farmacologia (FMUP) 9 1,1 1,1 55,6 
FarmacologiaI (FMUP) 21 2,5 2,5 58,1 
Fisiologia (FMUP) 12 1,4 1,4 59,5 
FisiologiaI (FMUP) 25 3,0 3,0 62,6 
Imunologia (FCNAUP) 18 2,2 2,2 64,7 
Imunologia (FFUP) 15 1,8 1,8 66,5 
Imunopatologia (FFUP) 3 0,4 0,4 66,9 
Informática (FEP) 7 0,8 0,8 67,8 
Informatica Aplicada (FEP) 12 1,4 1,4 69,2 
Literatura Comparada (FLUP) 2 0,2 0,2 69,4 
Literatura Comparada: Questões e 
Perspectivas (FLUP) 
2 0,2 0,2 69,7 
Matemática I (FEP) 2 0,2 0,2 69,9 
Matemática I Gestao (FEP) 12 1,4 1,4 71,4 
Mestrado em Oncologia (FMUP) 9 1,1 1,1 72,5 
Multimédia e Ensino (FLUP) 5 0,6 0,6 73,1 
Nutricao Humana (FCNAUP) 8 1,0 1,0 74,0 
Patologia (ICBAS) 13 1,6 1,6 75,6 
PatologiaI (ICBAS) 12 1,4 1,4 77,1 
Produção Animal II (ICBAS) 4 0,5 0,5 77,5 
Psicologia da Linguagem e Cognição 
(FPCEUP) 
2 0,2 0,2 77,8 
V
alid 
Psicologia do Pensamento (FPCEUP) 7 0,8 0,8 78,6 
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Psicologia do Trabalho (FPCEUP) 24 2,9 2,9 81,5 
Laboratório Multimédia e Educação (FPCEUP) 21 2,5 2,5 84,1 
Semiologia Médica e Cirúrgica (ICBAS) 11 1,3 1,3 85,4 
Semiologia Médica e Cirurgica I (ICBAS) 12 1,4 1,4 86,8 
Sist. Informação para a Gestão (FEP) 20 2,4 2,4 89,3 
Sistemas Estruturais (FAUP) 1 0,1 0,1 89,4 
Técnicas de Medição em Epidemiologia 
(FMUP) 
3 0,4 0,4 89,7 
Toxicologia e Análises Toxicológicas I (FFUP) 24 2,9 2,9 92,6 
Toxicologia e Análises Toxicológicas II (FFUP) 3 0,4 0,4 93,0 
Toxicologia Mecanística (FFUP) 58 7,0 7,0 100,0 
 






Anexo 3 – Guião de entrevista exploratória aos professores que 
recorrem ao b-learning  
OBJECTIVO DA ENTREVISTA: Efectuar um primeiro contacto com os 
professores que recorrem ao b-learning, visando obter dados indicadores da opinião 
destes professores acerca: 
• Da caracterização dos professores e dos seus locais de trabalho 
• Dos motivos que levam os professores a utilizar o b-learning 






Anexo 5 – Regulamento do Prémio “Excelência E-learning U.PORTO”  
 
 






O presente regulamento aplica-se ao Prémio “Excelência E-learning 
U.PORTO” instituído pela Universidade do Porto (U.PORTO). 
Artigo 2º 
Objecto e objectivo 
 
   1. O Prémio de Excelência em e-learning destina-se a distinguir aqueles 
que na U.PORTO leccionem, durante um ano lectivo, disponibilizando nas 
plataformas de e-learning da Universidade e, utilizando, segundo uma estratégia 
pedagógica, conteúdos  de apoio às disciplinas leccionadas. 
   2. A atribuição do prémio visa fomentar as boas práticas na aplicação de 
processos de e-learning ao Ensino/Aprendizagem estimulando e reconhecendo a 








   1. O Prémio de Excelência em e-learning, no valor de € 5.000,00, é 
atribuído uma vez por ano às pessoas que se tenham candidatado nos termos do 
artigo 4º e cujo projecto de conteúdos  tenha sido classificado em primeiro lugar. 
   2. O resultado de cada edição do prémio será amplamente anunciado 
através dos meios de divulgação disponíveis na U.PORTO. 
   3. Sempre que no âmbito da candidatura seja mencionada mais do que 
uma pessoa o prémio é entregue ao primeiro subscritor da candidatura. 
   4. A cerimónia de entrega do prémio decorre durante a sessão solene de 





   1. A abertura de candidaturas será amplamente anunciada através dos 
meios de divulgação disponíveis na U.PORTO. 
   2. O período para apresentação de candidaturas ao Prémio “Excelência 
E-learning U.PORTO” decorre entre os meses de Outubro e Novembro 
subsequentes ao ano lectivo a que o prémio diz respeito. 
   3. Podem apresentar-se como candidatos ao Prémio “Excelência E-
learning U.PORTO” todas as pessoas que: 
         1. Leccionem ou tenham leccionado uma ou mais disciplinas de 
cursos da U.PORTO; 
         2. Não tenham recebido um Prémio de Excelência e-learning 
U.PORTO há menos de três anos; 
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         3. Tenham produzido conteúdos pedagógicos de suporte electrónico, 
de elevada qualidade e originalidade, disponibilizando-os através das plataformas 
de e-learning da U.PORTO; 
         4. Tenham utilizado os materiais desenvolvidos com os estudantes 
da disciplina do ano lectivo em questão; 
         5. Apresentem um caso de estudo relativo à disciplina do ano lectivo 
em questão no Workshop anual “E-learning U.PORTO”.> 
   4. A candidatura considera-se válida com a apresentação cumulativa 
dos seguintes documentos: 
 
   1. Formulário de candidatura; 
   2. Caso de estudo sobre o trabalho realizado, incluindo: 
         1. Instruções de acesso à componente  da disciplina do ano lectivo 
em questão; 
         2. Breve descrição da disciplina leccionada; 
         3. Plano de estudos da disciplina leccionada com indicação e 
descrição dos módulos que foram colocados ; 
         4. Estratégia de integração da componente  com a componente 
tradicional ; 
         5. Descrição estatística da utilização pelos estudantes, no ano lectivo 
em questão, fornecida pela plataforma. 
   3. Todo o material que constitui a candidatura, em língua portuguesa ou 
inglesa, deve ser entregue até ao último dia útil do mês de Novembro seguinte ao 
ano lectivo a que diz respeito a edição do prémio. 
 
Artigo 5º 
Constituição do júri 
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O Júri do Prémio “Excelência E-learning U.PORTO” é constituído por sete 






   1. A atribuição do prémio fundamenta-se na excelência de adopção e 
aplicação de metodologias de e-learning durante cada ano lectivo. 
   2. Na avaliação das candidaturas o júri considera os seguintes 
parâmetros: 
         1. Inovação pedagógica; 
         2. Qualidade técnica; 
         3. Promoção de aprendizagem activa (active learning); 
         4. Qualidade científico-pedagógica e técnico-científica do conteúdo; 
         5. Potencial de reutilização/interoperabilidade; 
         6. Promoção da colaboração; 
         7. Promoção da acessibilidade; 
         8. Avaliação da disciplina (inquérito pedagógico); 
         9. Autonomia na utilização das plataformas de e-learning da 
U.PORTO; 
        10. Qualidade da apresentação do respectivo caso de estudo no 
Workshop anual “E-learning U.PORTO”, a realizar na Universidade no início do 
mês de Dezembro seguinte ao ano lectivo a que diz respeito a edição do prémio; 
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   3. Analisadas as candidaturas pode o júri decidir pela não atribuição do 
prémio se considerar que nenhuma reúne os requisitos de qualidade e inovação 
ou verificar não estarem observadas as regras do presente regulamento. 
   4. As decisões do júri devem considerar-se definitivas pelo que das 
mesmas não cabe recurso. 
 
Artigo 7º 
Direitos de autor 
1. Uma vez apresentada a candidatura os candidatos autorizam a 
Universidade do Porto a divulgar por qualquer forma, no todo ou em parte, e sem 
quaisquer custos, o material apresentado e aprovado pelo júri em mérito absoluto 
salvo o previsto no número seguinte. 
2. Sempre que as candidaturas incluam trabalhos que tenham sido objecto 
de publicação e que estejam abrangidos, no todo ou em parte, pelas normas de 
direitos de autor e direitos conexos deverão mencionar esse facto bem como a 





O presente regulamento poderá ser revisto a todo o tempo pelo Senado 







Os casos omissos a este Regulamento serão resolvidos pela Secção 




Entrada em vigor 
O presente regulamento entra imediatamente em vigor. 
 
Aprovado em sessão plenária do Senado da Universidade do Porto em 13 




Anexo 6- Inquérito por questionário disponibilizado aos professores  
 
Pesquisa: Recurso ao b-learning no Ensino Superior - docentes  
Pág.  1.- Percepção dos docentes 
----------------------------------------------------------------- 
Este inquérito por questionário é feito no âmbito de uma trabalho de 
doutoramento da FPCEUP que pretende compreender os efeitos da utilização do 
b-learning ao nível dos processos de organização do ensino e de construção da 
aprendizagem. Agradeço a sua colaboração. 
 
Perg.1.- Por favor, assinale o grau de concordância em relação às 
seguintes afirmações: 




Perg.2.- Mudou a sua concepção do uso do b-learning após a sua 










Perg.3.- Identifique as motivações iniciais que justificaram o recurso ao b-
learning 
 
 Acção de formação  
 Necessidade de actualização dos métodos pedagógicos  
 Exigência institucional  
 Exigência dos estudantes  
 Necessidade de adaptação aos pressupostos do Processo de Bolonha  
 Experiência anterior  
 Outro (Por favor especificar)        ____________________________ 
__________________________________________________________________ 
 
Pág.  3.- Modos de trabalho pedagógico 
Perg.4.- Em que situação utiliza o b-learning 
 
 Antes das aulas (para preparar os alunos)  
 Durante as aulas (como exercícios, simulação)  
 Após as aulas (como revisão, reforço ou complemento dos conteúdos)  
 Outro (Por favor especificar)_________________________ 
__________________________________________________________________ 
 
Perg.5.- Por favor, indique-nos a frequência com a qual utiliza os 
seguintes recursos: 










      
Base de dados 
      
Testes 
      
Questionários 
      
Disponibilização de 
material (textos, fichas, 
links) 
 
     
Disponibilização de sons, 
imagens e vídeos 
 
     
Wiki 
      
Diário do aluno 
      
Blog 
      
Chat 
      
Referendos 
      
Workshop 
      
 
 
Perg.6.- Acredita que houve mudanças nos seus modos de trabalho 






Pág.  4.- Vantagens/desvantagens 
----------------------------------------------------------------- 














Perg.9.- Acredita que o b-learning possa promover a igualdade de 




















 feminino  
 masculino  
 
Perg.12.- Há quanto tempo lecciona no Ensino Superior? 
(* Marque apenas uma opção) 
 
 de 1 a 5 anos  
 de 6 a 9 anos  
 mais de 10 anos  
 
Perg.13.- Há quanto tempo utiliza o e-learning através de uma plataforma? 
(* Marque apenas uma opção) 
 
 Menos de um ano  
 De 1 a 2 anos  
 De 3 a 5 anos  
 Mais de 6 anos  
 










Perg.15.- Qual o grau de satisfação, relativamente às seguintesafirmações 
em relação ao seu trabalho docente no Ensino Superior? 
(* Marque apenas uma opção por fila) 
 
 Muito insatisfeito Insatisfeito Indiferente Satisfeito 
Muito 
satisfeito 
Grau de reconhecimento como bom 
educador por parte da minha 
instituição 
 
     
Oportunidades para a investigação 
disciplinar 
 
     
Grau de reconhecimento dos êxitos 
na investigação 
 
     
Oportunidade de desenvolvimento 
profissional 
 
     
Oportunidades para envolvimento 
fora da instituição 
 
     
 
 
Perg.16.- Poderíamos contactá-la(o) para desenvolver mais as suas 
respostas a este questionário? 
(* Marque apenas uma opção) 
 
 Sim  
 Não  
 
Perg. 17.- Se a sua resposta à pergunta anterior foi SIM, por favor, informe-nos do 
seu nome e endereço de contacto: 
 
Nome: : _________________________________________________________  
 
Apelido: : _________________________________________________________  
 




Telefone: : _________________________________________________________  
 
 
Anexo 7: Inquérito por questionários os estudantes dos vencedores do PEE 
Pesquisa: Percepção dos estudantes acerca do recurso ao b-learning  
 
Pág.  1.- Caracterização 
-------------------------------------------------------------------- 
Caros estudantes: Este inquérito por questionário é anónimo e tem por objectivo 
caracterizar a utilização da plataformas de e-learning feita pelos docentes das 
unidades curriculares que venceram o prémio de excelência em e-learning da 








(* Marque apenas uma opção) 
 
 Feminino  
 Masculino  
 
Perg.3.- Possui algum estatuto especial? em caso afirmativo, por favor, 
especifique-o: 
(* Marque apenas uma opção) 
 
 Estatuto do Trabalhador-Estudante (Lei n.º 99/2003, de 27 de Agosto e Lei n.º 
35/2004, de 29 de Julho)  
 Estatuto de Atleta de Alta Competição (Portaria n.º 947/95, de 1 de Agosto)  
 Estatuto de Dirigente Associativo (Lei n.º 23/2006, de 23 de Junho)  
 Estatuto de Militar (Decreto-Lei n.º 320-A/2000, de 15 de Dezembro, alterado 
pelo Decreto-Lei n.º 118/2004, de 21 de Maio)  
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 Apoio Social a Mães e Pais Estudantes (Decreto-Lei n.º 90/2001, de 20 de 
Agosto)  
 Outro (Por favor especificar)___________________________ 
__________________________________________________________________ 
 





Perg.5.- Há quantos anos frequenta o Ensino Superior? 
(* Marque apenas uma opção) 
 
 há menos do que 1 ano  
 1  
 2  
 3  
 4  
 Outro (Por favor especificar) 
__________________________________________________________________ 
Perg.6.- Quantas unidades curriculares recorreram a uma plataforma de gestão de 
aprendizagem (WebCT, Vista ou Moodle) ao longo do seu percurso académico? 
(* Marque apenas uma opção) 
 
 1 a 3  
 4 a 6  
 mais do que 6  




Perg.7.- Durante este período houve alguma unidade curricular que se tenha 








Pág.  2.- Recurso ao b-learning 
----------------------------------------------------------------------- 
Perg.8.- Assinale o seu grau de concordância 1= discordo completamente 5= 
concordo plenamente 
(* Esta pergunta é obrigatória) 
(* Marque arenas uma opção por fila) 
 
 1 2 3 4 5 
As unidades curriculares (UC) ficaram enriquecidas a nível 
pedagógico com a utilização de uma plataforma de gestão de 
aprendizagem 
 
     
As UC ficaram mais organizadas com o recurso a uma 
plataforma 
 
     
Acompanhei melhor as ucs com uma componente online 
 
     
Prefiro que o professor explique a matéria do que ter que 
realizar pesquisas e tarefas  
 
     
Prefiro trabalhar individualmente do que em grupo 
 
     
O facto de ter uma componente  já me fez poupar tempo e 
deslocações 
 
     
Fico mais motivado quando  as unidades curriculares têm uma 
componente  
 
     
O facto do material estar disponível na plataforma leva-me a 
diminuir a assiduidade nas aulas presenciais 
 
     




Prefiro que o material esteja disponível na reprografia do que 
na Internet 
 
     
Sinto que perco tempo em ter que ir à plataforma 
 
     
Tenho dificuldades em perceber como funciona a plataforma 
 
     
Para mim é indiferente se o professor utiliza ou não uma 
plataforma de apoio às aulas 
 
     
 
 
Perg.9.- Escolha a opção que mais se aproxima da sua opinião acerca da unidade 
curricular de Alimentação e Nutrição Humana1= discordo completamente5= 
concordo plenamente 
(* Esta pergunta é obrigatória) 
(* Marque apenas uma opção por fila) 
 
 
 1 2 3 4 5 
A  utilização da plataforma foi uma mais-valia em termos de 
comunicação entre os professores e os estudantes 
 
     
A utilização da plataforma foi uma mais-valia em termos de 
comunicação entre os estudantes 
 
     
A componente online permitiu a minha participação fora dos 
horários de aulas 
 
     
A componente online aumentou o meu envolvimento nas aulas 
presenciais 
 
     
O facto de ter uma componente online favoreceu o trabalho em 




O facto de ter uma componente online favoreceu o meu 
trabalho autónomo 
 
     
 
 
Perg.10.- Assinale o seu grau de concordância acerca da contribuição  da 
dinâmica gerada entre os estudantes e 0(s) docente(s) no ambiente online  da 
unidade curricular de Alimentação e Nutrição Humana1= discordo 
completamente5= concordo plenamente 
(* Esta pergunta é obrigatória) 
(* Marque arenas uma opção por fila) 
 
 1 2 3 4 5 
Para a selecção dos conteúdos a aprender 
 
     
Para a re-estruturação dos conteúdos programáticos 
 
     
Para a forma na qual os conteúdos foram transmitidos 
 
     
Para a diversificação dos conteúdos para além dos 
programados 
 
     
Para a participação do grupo na selecção/duração das 
unidades temáticas 
 
     
Para a integração social do grupo 
 
     
Para o trabalho autónomo 
 
     
Para a partilha entre os colegas 
 





Perg.11.- Na sua opinião qual/quem foi o elemento principal desta unidade 
curricular 
(* Esta pergunta é obrigatória) 
(* Marque apenas uma opção) 
 
 A/O (s) docente  
 O ambiente online  
 Os estudantes  
 Os conteúdos  




Perg.12.- De 1 a 5 como classificaria a influência dos diversos elementos na 
manutenção do ambiente de aprendizagem online em termos de:1= pouca ou 
nenhuma contribuição5= muita contribuição 
(* Marque arenas uma opção por fila) 
 
 1 2 3 4 5 
Contribuição social dos estudantes (manutenção de um clima 
de amizade e de companheirismo, participação nas tarefas de 
grupo, troca de opiniões e de pontos de vista pessoais) 
 
     
Contribuição cognitiva dos estudantes(ex. resposta a desafios 
teóricos, sugestão de novos temas e fontes de interesse, 
contribuições à teoria em debate…) 
 
     
Contribuição social do docente(ex. manutenção de um clima 
de amizade e de companheirismo, proposta e auxilio nas 
tarefas de grupo, incentivo à troca de opiniões e de pontos de 
vista pessoais) 
 
     
Contribuição cognitiva do docente (ex. proposta de desafios 
teóricos, sugestão de novos temas e diversificação de 
materiais e de fontes de consulta, contribuições à teoria em 
debate…) 
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Contribuição da unidade curricular no seu desenvolvimento 
social(capacidade de se projectar socialmente e 
emocionalmente através do meio de comunicação em uso) 
 
     
Contribuição da unidade curricular no seu desenvolvimento 
cognitivo (capacidade de construir e confirmar um significado 
próprio aos conceitos abordados a partir de uma reflexão 
sustentada e do discurso crítico) 
 
     
 
 
Perg.13.- Assinale o seu grau de concordância sobre o facto da uc ter uma 
componente online ter favorecido o desenvolvimento das seguintes 
competências:1= discordo completamente5=concordo plenamente 
(* Marque arenas uma opção por fila) 
 
 1 2 3 4 5 
Recolha e tratamento de informação 
 
     
Comunicação e apresentação 
 
     
Planeamento e resolução de problemas 
 
     
Desenvolvimento social e interacção 
 
     
Desenvolvimento do espírito crítico 
 
     
Capacidade de inovação/criatividade 
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Conhecimento/familiaridade com as tecnologias de informação 
e de comunicação 
 
     
Competências de investigação 
 
     
Competências específicas da uc em questão 
 
     
 
 
Perg.14.- Acredita que a utilização das plataformas como apoio às sessões 
presenciais no caso desta uc promoveu uma maior igualdade de oportunidades? 





Perg.15.- No caso específico desta UC, considera ter interagido  numa 
comunidade de aprendizagem, entendida como um ambiente intelectual, social, 
cultural e psicológico que facilita e sustenta a aprendizagem enquanto promove a 
interacção, a colaboração e a construção de um sentimento de pertença entre os 






Perg.16.- Relativamente a este inquérito por questionário, refira  o que considera 








Anexo 8: Sistema de categorias do software NVivo8 
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